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La educación constituye una necesidad y un bien esencial para el 
individuo y para la sociedad. En la obra Sobre Pedegogía,l afirma 
Kant: «Únicamente por la educación el hombre puede llegar a ser 
hombre. No es sino lo que la educación le hace ser» (1803: 2); el 
hombre como ser inconcluso, capaz de formarse, y la educación 
como optimización de lo que cada uno puede llegar a ser. Pero la 
educación tiene también una enorme proyección social y politica. 
La educación es una necesidad social (Durkheim,? 1973, Dewey,3 
1916): la necesidad de aprender y enseñar, dice Dewey, es evidente 
«para la existencia continuada de una sociedad» (p. 15). La edu- 
cación, el hecho educativo, no es neutral, es también una cuestión 
ética, moral y politica: para Freire (1968), por ejemplo, en su Peda- 
gogía del Oprimido,* es un asunto de empoderamiento, como pone 
de relieve al enfrentar la pedagogia problematizadore, liberadora, 
transformadora de la realidad, versus la pedagogía bancaria. Conc- 
retada en la enseñanza y en la formación del profesorado, la edu- 
cación es mherentemente política, porque en ella se cruzan con- 
flictos de valores a la hora de determinar sus fines, funciones y con- 
tenidos (Cochran-Smith, 2005): incluso la investigación educativa 
se ha utilizado con frecuencia, observa Darling-Hammond (2016), 
en la confrontación de opiniones rivales de movimientos políticos. 

La educación es un pilar fundamental de desarrollo de los país- 
es. El informe de la OCDE titulado The High Cost of Low Educa- 
tional Performance (2010) vincula educación y crecimiento económi- 
co: 


Todos los enfoques (se refiere a las teorias del crecimiento 
económico que utiliza en el informe) tienen en común que ven 


la educación como teniendo un efecto positivo en el crecimiento 


(p. 12). 
Y más adelante añade: 


La evidencia también sugiere que la política escolar, si es eficaz 
en acrecentar las habilidades cognitivas, puede ser una fuerza 
importante en el desarrollo económico. (p. 20) 


Los recursos que las naciones destinan a la educación 


constituyen una inversión. Hargreaves y Fullan (2013) se refieren al 
capital profesional para la mejora de la enseñanza, englobando tres 
componentes: el capital humano, conformado por el talento de los 
individuos; el capital social, potencial de la colaboración del grupo, 
y el capital decisional, la capacidad de juzgar con solidez en las 
situaciones en las que las respuestas no están claras. Desde esa per- 


spectiva del capital profesional, añrman: 


Los sistemas que invierten en capital profesional reconocen que 
el gasto en educación es una inversión en el desarrollo del cap- 
ital humano desde la primera infancia hasta la edad adulta, que 
da lugar a productividad económica y cohesión social en la sigu- 


¡ente generación. (Hargreaves y Fullan, 2013: 36) 


La educación abarca toda la vida de la persona, es educación 
permanente, en la cual intervienen las dimensiones de autoed- 
ucación y heteroeducación, a través de procesos de educación for- 
mal, no formal e informal. La educación formal es intencional, con 
plamficación y realización de los procesos de enseñanza- 
aprendizaje en contextos reglados que emiten titulaciones y certifi- 
caciones oficiales; la educación no formal es también intencional y 
planificada, pero se desarrolla en contextos menos reglados (fuera 
del sistema escolar); y la educación informal, en general no inten- 
cionalmente educativa, tiene lugar en las actividades de las distintas 
esferas de la vida cotidiana familiar, profesional y de ocio. Nuestro 
trabajo se inserta en la vertiente práctica de la formación del prote- 
sorado de Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato, esto es, 
en el ámbito de la educación formal, la cual utiliza la enseñanza 
como herramienta principal para favorecer el aprendizaje formativo 
en sus diversas modalidades. 

La obra comienza con un capitulo de Ana Rodriguez Marcos y 
Rosa María Esteban Moreno, «El profesor como factor de calidad 
educativa: diversos modelos de formación y selección del profe- 
sorado de Secundaria? y Bachillerato», en el que tratamos, en 
primer lugar, la cuestión de la calidad y del profesor como factor de 
calidad educativa, y, a continuación, nos fijamos en los modelos de 
formación de esos docentes en algunos países. El segundo capítulo, 
también de estas mismas autoras, como el propio título indica, «El 
Prácticum en la formación del profesorado de Secundaria y 
Bachillerato: enfoques y estrategias de tutoría», versa sobre la prob- 
lemática del Prácticum en aspectos tan relevantes como la inte- 
gración de la teoría y la práctica y la relación universidad - centros 
de prácticas, los distintos enfoques de la práctica reflexiva y la 


tutoría del tutor del aula y del tutor de la universidad en el 
Prácticum. Es en este capitulo donde, además, incorporamos nues- 
tra propuesta de estrategias para la tutoría en un Máster de Forma- 
ción de Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato. Dicha propuesta extiende al ámbito de la formación 
del profesor de Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato la 
que aparece en Rodriguez Marcos et al. (2011, 2005 y 2002), cuya 
aplicación resultó fructífera en la formación de maestros. Los capí- 
tulos siguientes constituyen estudios de casos que describen al- 
gunos aspectos de experiencias de puesta en práctica de nuestro en- 
loque de la tutoría. 

En el capítulo tercero, «La tutoría y el proyecto personal de Prác- 
ticas en el Máster de Formación de Profesorado de Secundaria y 
Bachillerato: análisis de caso en la especialidad de Orientación», 
Claudia Messina Albarenque, Rosa María Esteban Moreno y María 
Berrio Gallego exponen un caso en el que una estudiante de dicho 
máster llega a desempeñar un papel crucial en la elaboración del 
Plan de Acogida de alumnos que se incorporan al centro. 

El capitulo cuarto lleva por título «El Prácticum en la formación 
del profesorado de Secundaria y Bachillerato: análisis de caso en la 
especialidad de Biología y Geología». Sus autoras, Beatriz Carenas 
Fernández y Carmen Domínguez Díaz, analizan un caso colectivo 
dentro de dicha especialidad. 

Ana Mampaso Martinez, en el capítulo quinto, titulado «La tu- 
toría en el Prácticum del Máster de Formación del Profesorado en 
Secundaria y Bachillerato: análisis de caso en la especialidad de 
Dibujo», presenta un caso que evidencia cómo, bajo la orientación 
y acompañamiento continuo de sus tutores, los estudiantes del 
máster pueden contribuir ehcazmente a mejorar la calidad de la en- 
señanza en las aulas en las que realizan el Prácticum. 

El capítulo sexto de la obra lleva por titulo «El Prácticum del 
Máster de Formación de Profesorado de Secundaria y Bachillerato: 
análisis de caso en la especialidad de Geografía e Historia». Su 
autor, José Luis de los Reyes Leoz, esboza la problemática del 
Prácticum en dicho máster y analiza el caso de dos estudiantes del 
Prácticum en el itinerario de Geografía e Historia. 

Finalmente, se incorpora un apéndice en el que Ana Rodríguez 
Marcos, Rosa María Esteban Moreno, Mercedes Blanchard 
Ciménez y Almudena Álvarez lrarreta proponen una carpeta de 
prácticas, base del portafolios a realizar por el futuro profesor orien- 
tador en el colegio/instituto de prácticas durante el Prácticum de 
Orientación Educativa. 

La obra pretende contribuir al corpus de conocimiento sobre el 


Prácticum y servir de ayuda a los tutores de la universidad y de los 
centros de prácticas. En este momento, en que se debate sobre la 
formación del profesorado de Enseñanza Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato, pensamos que este libro podría resultar también útil a 
los tutores en el caso de que el actual plan de estudios fuese reem- 
plazado por un modelo de formación de profesor residente (MIR do- 
cente). 
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1. La obra es fruto de las lecciones sobre Pedagogía impartidas 
por Kant en la Universidad de Kónisberg y recogidas por su dis- 
cípulo Rink. Se publicó en 1803. con la aprobación del propio Kant. 

2. Educación y Sociología se editó en Francia en 1973; en español 
hay varias ediciones, entre ellas la de 2013 de Ediciones Península. 

3. El libro de Dewey Democracia y educación apareció en el orig: 
inal inglés en 1916; en castellano puede consultarse la edición de 
Morata de 1995. 

4- En castellano hay varias ediciones, entre ellas la de 1970 de 
Siglo XXI Argentina Editores. 

5. Aunque contemplamos la formación de profesores de secun- 
daria obligatoria y bachillerato, a veces, para aligerar el texto, en la 
obra aparecerá el término genérico secundaria para referirnos a toda 
la educación comprendida entre la enseñanza primaria y la univer 


sitaria. 


El profesor como factor de calidad educativa: diversos modelos de 


formación y selección del profesorado de Secundaria y Bachillerato 


ANA RODRÍGUEZ MARCOS 
ROSA MARÍA ESTEBAN MORENO 


1.1. El profesorado como factor de calidad educativa 


En principio seguramente resulta fácil para todos, estudiantes, 
padres, etc., admitir por propia experiencia que el profesor consti- 
tuye el primer factor de la calidad educativa; pero la cuestión se 
complica cuando nos preguntamos que entendemos por calidad 
educativa y su correlato calidad de la enseñanza, porque entonces 
aparecen ya aquellas cuestiones del para qué, funciones y con- 
tenidos, a las que nos referíamos en el prólogo como cargadas de 
valores, y concepciones del hombre y de la sociedad muchas veces 
divergentes. Consecuentemente, emergen también importantes 
diferencias sobre el significado de profesor de calidad y de cómo 
enfocar su formación. 

El Diccionario de la Real Acadernia de la Lengua Española de- 
fine el término calidad como derivado del latín qualitas, que se 
corresponde con el término griego poiótés, y entre los significados 
que le otorga hay dos que vamos a poder referirlos al concepto de 
calidad educativa y calidad del profesor. El primero dice: «Propiedad 
o conjunto de propiedades inherentes a algo que permiten juzgar 
su valor». La otra de las acepciones a la que aludimos es la sigu- 
iente: «Adecuación de un producto o servicio a las características es- 
pecificadas». 

Tomando como base el origen de la palabra calidad, Georgii- 
Hemming (2017) hace un análisis en el que contrasta el signif- 
cado filosófico clásico del concepto de calidad versus su significado 
contemporaneo. En el mundo antiguo aparecen como 
pertenecientes a dos esferas separadas: la qualitas y la quantitas. La 
calidad, qualitas, a partir de la propiedad o propiedades inherentes a 
algo, responde a la pregunta: «¿qué clase?»; no es mensurable, La 
guentitas, por otro lado, responde a la pregunta: «¿cuánto?» es 
medible, ya ligada a los números, a la exactitud. Sin embargo, en el 
mundo contemporáneo, señala la autora, la calidad «no parece estar 
asegurada hasta que pueda expresarse en números» (ibid.: 71). 
También en educación, a pesar de que en el ámbito académico 
están presentes los métodos cualitativos y cuantitativos, cuando se 
piensa en ella como prioridad política y en términos de retorno 
(rentabilidad en capital humano y desarrollo) de las inversiones 
económicas, «la calidad medible es el criterio más comúnmente 
solicitado» (ibid). Esto tiene derivaciones importantes: en primer 
lugar, porque olvida que hay aspectos esenciales de la educación 
que no son cuantificables; en segundo lugar, porque en el curriculo 
de la escolaridad básica relega a un plano secundario contenidos 


educativos humanisticos y artísticos que tienen un interés menor 


para el mercado, y, en tercer lugar (y no de menor entidad que las 
anteriores), porque, en general, contribuye poco a contemplar la 
diversidad y la equidad. 

La educación, tanto cuando reflexionamos sobre ella a nivel de 
formación del individuo como a nivel de servicio educativo en sus 
diferentes campos, es compleja; puede ser considerada desde muy 
distintos ángulos, y es contextual. La visión de la calidad, tanto 
referida a los sistemas educativos como especificamente al profe- 
sorado, no es independiente de las coordenadas espacio-temporales. 

Barrett, Chawla-Duggan, Lowe, Nikel y Ukpo (2006), en su re- 
visión del concepto de calidad de la educación, trazan un recorrido 
de la evolución del discurso relativo a la calidad y el desarrollo en la 
tradición progresista /humanista y en la tradición economicista, aso- 
ciando cada una de ellas a una organización internacional relevante 
en el campo del desarrollo, la UNESCO a la tradición humanista y 
el Banco Mundial a la economicista. En el enfoque humanista, «los 
juicios de calidad se basan en lo que ocurre en las escuelas y en cl 
aula» (p. 2); el énfasis se pone en los procesos educativos, que lle- 
van a los educandos a adquirir no solo habilidades cognitivas y 
conocimientos, sino también actitudes y valores, y que en la actu- 
alidad otorga gran relevancia a la atención a la diversidad, a la 
equidad, a la educación para la paz y los derechos humanos y al 
desarrollo sostenible. El enfoque economicista tiende a valorar la 
calidad poniendo el énfasis en los resultados medibles, cuantif- 
cables: tasas de logro académico, tasas de permanencia en el sis- 
tema escolar, etc. 

Los citados autores delinean cómo progresivamente se va com- 
plejizando la mirada sobre la calidad en ambas tradiciones a través 
del análisis de importantes documentos.£ En la aproximación 
humanista, desde cl concepto de calidad educativa en los paises en 
desarrollo de Beeby (1966), que la centra en los niveles de calidad 
del aula, calidad en cuanto a servicio de la educación a los objetivos 
económicos de la comunidad en la que está inserta y calidad rela- 
tiva a criterios sociales más amplios, hasta el concepto de calidad 
que aparece en diversos documentos del Movimiento de Educación 
para Todos, promovido por la UNESCO. Este movimiento, en la 
comprensión, supervisión y mejora de la calidad, intenta conciliar 
diferentes tradiciones del pensamiento y la investigación educativa: 
«enfoques humanistas, teoría conductista, enfoques críticos, enfo- 
ques indígenas y enfoques de educación de adultos» (Barrett el al., 
2006: 10, basándose en el Informe de Seguimiento Global de la Edu- 
cación para Todos, 2005). Aunque va más allá de la mera relación 
cuantitativa entre insumos y resultados, no por ello renuncia a los 


resultados medibles. 

También el tratamiento de la calidad de la educación ha evolu- 
cionado en la tradición economicista, desde la visión de Lockheed y 
Verspoor (1991) sobre la mejora de la enseñanza en los países en 
desarrollo, entendida como mejora rentable de los resultados, hasta 
una más reciente preocupación del Banco Mundial por los grupos 
desfavorecidos. 

En un intento interesante de superación del reduccionismo 
eficientista economicista, Aguerrondo (2009) explora el potencial 
de considerar la calidad educativa como dar la mejor educación 
posible a toda la población. Comporta una doble problemática: 
definir en qué consiste la mejor educación posible y cómo hacerla 
llegar a todos. La autora toma estas dos cuestiones como grandes 
dimensiones que le permiten derivar importantes ejes para evaluar 
la calidad y orientar la toma de decisiones de mejora. 

Pero ni siquiera la respuesta a la primera cuestión es un asunto 
pedagógico neutro, sino que, a nuestro juicio, al igual que en la re- 
spuesta a la segunda, se cruzan las diferentes perspectivas ideológ- 
icas, culturales, políticas y económicas que dificultan el acuerdo 
entre los distintos enfoques. Desde el ángulo de la educación como 
servicio, si nos fijamos en que con frecuencia se mide la calidad de 
los sistemas educativos en función de pruebas internacionales en 
las que se priorizan unas materias y contenidos y «olvidan» otros, 
tal vez no resulte exagerado traer a colación la referencia que Zeich- 
ner (2010: 1544) hace a Bernstein (1996): «Los principios del mer- 
cado y sus gestores son más y más los gestores de políticas y prác- 
ticas en educación». 

Como vemos, hay distintas tradiciones y enfoques de la calidad 
educativa, pero todas coinciden en señalar a los profesores como un 
importante factor de calidad. Un informe de la OCDE (2005, cit. 
por Elliott, 2015: 102) afirma: «La calidad del docente es la variable 
escolar más importante que influye en el logro del estudiante»; en 
otro informe más reciente (OCDE, 2013) se dice: «Los docentes son 
un recurso esencial para el aprendizaje: la calidad de un sistema 
escolar tiene como techo la calidad de sus profesores» (cit. por An- 
dere, 2015: 8). 

En efecto, hay un corpus relevante de investigación que enfatiza 
la importancia del profesor como factor de calidad educativa y 
logros escolares. Recogen investigaciones realizadas desde diversos 
ángulos y contextos, entre otros, Darling-Hammond, 2016, 2000; 
Schleicher, 2016; Daily, Bunn y Cotabish, 2015, West, Lunenburg y 
Hines, 2014; Haertel, 2013; Slater, Davies y Burgess, 2012; Clot: 
felter, Ladd y Vigdor, 2007 y Peske y Haycock, 2006. 


Pero no por ello cabe establecer una relación simplista entre cal- 
idad del profesor y éxito escolar de los alumnos. La investigación 
también nos advierte, por un lado, de que en el éxito académico 
intervienen múltiples variables de dentro y fuera de los centros 
escolares —personales, familiares, culturales y socioeconómicas— 
(Taggart, 2017; Gore et al., 2016; Nuñez, Vallejo, Rosário, Tuero y 
Valle, A, 2014; Basol y Zabun, 2014; Akiri, 2013; Strayhorn, 2010; 
Stewart, 2008; Jeynes, 2007; Noguera, 2003); por otro lado, que re- 
sulta una cuestión muy compleja determinar en qué consiste la cal- 
idad del profesor. Convendría diferenciar, con Darling-Hammond 
(2009), entre calidad del profesor y calidad de la enseñanza. 
Aunque la segunda viene determinada en buena medida por la 
primera, no son cosas intercambiables. 

Darling-Hammond (2009: 2) define la calidad del profesor como 
«el conjunto de rasgos personales, habilidades y conocimientos que 
un individuo trae a la enseñanza, incluyendo las disposiciones para 
comportarse de ciertas maneras». Pero, como la propia autora ob- 
serva, las diversas concepciones y objetivos de la educación hacen 
también diversos los rasgos deseables en un profesor. Por eso no 
hay consenso en definir qué es un profesor de calidad (West, 
Lunenburg y Hines, 2014] y, de ahí que, como dice Darling- 
Hammond (2009: 2), «podría ser más productivo pensar en las 
cualidades del profesor que parecen asociadas con lo que se espera 
que los profesores sean y hagan». Algunos (entre ellos, Winters, 
2012) las ligan a la obtención de buenos resultados en los estudi- 
antes, otros amplian la mirada más allá de los meros procesos in- 
struccionales del profesor con sus alumnos y buscan, además, que 
el profesor contribuya positivamente al cambio y mejora de todo el 
centro escolar (Hargreaves y Fullan, 2012). 

La calidad de la enseñanza, afirma Darling-Hamond (2009: 2), 
«tiene que ver con la buena instrucción, que permite aprender a 
una amplia gama de estudiantes». En gran parte la calidad de la en- 
señanza depende de la calidad del profesor, pero una y otra depen- 
den del contexto y de las condiciones en las que se lleva a cabo la 
enseñanza. Las cualidades esenciales que definirian a un «buen 
profesor» pueden ser diferentes en función del contexto (Kortha- 
gen, 2004) y la concepción de la enseñanza, asi como, por ende, la 
de su calidad, es diferente según el paradigma en el que nos situe- 
mos (Rodríguez Marcos, 2006), según la base psicológica utilizada, 
etc. 

En la actualidad, hay una fuerte tendencia internacional a de- 
scribir las cualidades del «buen profesor» en términos de listas de 
competencias, las cuales suelen definirse como un «cuerpo 


integrado de conocimiento, habilidades y actitudes» [Korthagen, 
2004: 80) que potencialmente se traducen en desempeño observ- 
able. No cabe duda de que la enseñanza comporta aspectos técnicos 
que son importantes y observables, y en ellos necesariamente hay 
que formar al profesor; pero la enseñanza educativa en el aula es 
mucho más que eso, es un profesor tomando decisiones y actuando 
en una realidad singular, de relaciones interpersonales, contin- 
gente, para la que no siempre sirven «guiones concretos prefab- 
ricados» ni establecer relación directa teoria-práctica, un contexto 
que demanda ser capaz de gestionar la incertidumbre, que es tam- 
bién emocional y requiere actuar con tacto (Van Manen, 1998), una 
realidad que exige la deliberación propia de la racionalidad práctica 
(moral) y sensibilidad hacia la cultura, el entorno, la equidad y la 
justicia social. la enseñanza educativa en el aula y en el centro re- 
quiere al profesor capacidad de contribuir a formar comunidad de 
aprendizaje no solo con los colegas, sino también promoviendo la 
participación de las familias y las instituciones locales. Por tanto, re- 
sulta también muy importante dirigir la atención hacia la «per- 
sona» del profesor; no solo al hacer, sino también al ser (entu- 
siasmo, flexibilidad, cercanía, gusto en ayudar, etc.) y a su identidad 
profesional. El modelo onion de Korthagen (2004, 2017) es intere- 
sante para adoptar un enfoque holístico al reflexionar sobre el pro- 
fesor y su formación. 

Se trata de un modelo en forma de circulos concéntricos. El cir- 
culo más interno son las cualidades nucleares del profesor, cuali- 
dades personales tales corno «creatividad, confianza, el cuidado, 
coraje, sensibilidad, decisión, espontaneidad, compromiso y fexi- 
bilidad» (Korthagen, 2017: 396). Rodeando a este círculo, se dispo: 
nen otros círculos concéntricos a manera de capas, que de fuera 
adentro se ordenan del siguiente modo: el entorno (la clase, los es- 
tudiantes, la escuela), la conducta docente, las competencias, las 
creencias, la identidad del profesor y la misión. Asume que la influ- 
encia entre los niveles (las capas de la cebolla) es bidireccional; es 
decir, los niveles interiores pueden incidir en los más externos y 
viceversa. Por ejemplo, no solo la conducta del profesor influye en 
la clase, sino que también el comportamiento de la clase (ámbito del 
entorno) puede afectar a la conducta del profesor; las competencias 
están influidas por las creencias, y así sucesivamente hasta llegar a) 
núcleo interior. De modo que, para comprender y/o modificar la 
conducta docente, no basta con fijarse solo en el nivel de las compe- 
tencias; tampoco basta pensar únicamente en estas al formar a] pro- 
fesor. Korthagen (2010: 95), al referir el modelo a la reñfexión del 
propio profesor, contempla seis niveles, que concreta con las 


siguientes preguntas: 


+ Entorno: «¿Con qué me encuentro? (a qué me enfrento)» 

» Comportamiento: «¿Qué hago?» 

« Competencias: «¿En qué soy competente?» 

« Creencias: «¿Qué creo?» 

+ Identidad: «¿Quién soy? (en mi trabajo)» 

+ Misión: «¿Qué me inspira? (¿Con qué entidad superior tengo 
conexión?)». Nivel transpersonal, referido a los ideales y obje- 


tivos morales que inspiran al profesor. 


Se pretende la armonía entre los niveles. Surgen problemas 
cuando hay discrepancias entre ellos; por ejemplo, discrepancias 


entre lo que se piensa, lo que se siente y la actuación (Korthagen, 
2010). 


1.2. Formación del profesorado de enseñanza secun- 
daria (Secundaria Obligatoria, Bachillerato y Forma- 
ción Profesional) en diversos países 


En general, puede decirse que existen dos grandes modalidades en 
la formación del profesorado; una más extendida, que combina la 
formación pedagógica en la universidad con la práctica en los cen- 
tros de enseñanza, y otra basada en la práctica, a veces impartida ex- 
clusivamente en los centros escolares. Fácilmente cabe deducir que 
esta última, en algunos casos, obedece a la necesidad de titular rápi- 
do profesores ante una carencia de estos (ocurre asi en algunas de 
las vías denominadas fast tracks); pero en las iniciativas más intere- 
santes el foco no está puesto ni en el tiempo ni en el lugar de la 
formación, sino que surgen como consecuencia de la percepción de 
escasa relevancia de la formación teórica para la práctica de la en- 
señanza y, como alternativa, proponen centrar el aprendizaje del fu- 
turo profesor más directamente en el trabajo de la enseñanza. Con 
cierta frecuencia, no solo en las conversaciones con el profesorado 
en ejercicio, sino también en la literatura de investigación, se afir- 
ma el limitado impacto de la formación del profesorado en la prác- 
tica de los docentes (Ulvik y Smith, 2011, citando los trabajos de 
Cochran-Smith y Zeichner, 2005; Lunenberg, Korthagen y Swen- 
nen, 2007; Wilson, 2006; Korthagen, Loughran y Russell, 2006): 
seguramente esto y el consiguiente descrédito de la línea más tradi- 
cional de la formación del profesorado sean debidos, en gran parte, 
a la falta de una auténtica dialéctica entre el saber de la universidad 
y el saber de los que ejercen la práctica en los centros escolares. 

Los planes de formación del profesorado basados en la práctica 
son diversos, entre ellos se encuentran: a) los que, respecto a los 
tradicionales, amplían y prestan mayor atención a las prácticas, a la 
calidad de los tutores y a las experiencias «de campo» en los cen- 
tros: b) los modelos de profesor residente (a la manera del médico 
residente), como, por ejemplo, el desarrollado en la Trobe Univer- 
sity de Victoria (Australia) en colaboración con el Charles la Trobe 
P-12 College; c) otros modelos que, sin ser el de profesor residente, 
se caracterizan también por mantener estrechas colaboraciones 
entre la institución de formación del profesorado y un distrito esco- 
lar local, y d) los basados en prácticas esenciales (core practices). Nos 
fjaremos con mayor detalle en estos últimos. 

El movimiento de prácticas esenciales (Forzani, 2014; McDon- 
ald, Kazemi y Schneider, 2013) centra deliberadamente el currículo 
de formación del profesor en prácticas específicas de enseñanza 


bien determinadas, dentro y a través de las áreas de contenido, en 


unidades significativas de instrucción:3 el sello de un modelo de 
prácticas esenciales, dice Forzani (2014: 358), «es el foco intenso en 
determinadas prácticas bien especificadas y no la cantidad de tien- 
po que los futuros profesores pasan “en el colegio” o la orientación 
de un programa para una comunidad o distrito escolar especifico». 
Estas prácticas esenciales, como, por ejemplo, moderar debates o 
cómo obtener y responder al pensamiento de los estudiantes en 
una diversidad de actividades de enseñanza, generalmente se en- 
granan en el currículo de formación del siguiente modo: 


Las prácticas se articulan en detalle y los estudiantes se involu- 
cran en oportunidades andamiadas para estudiar y practicar 
cada una, normalmente primero usando videos u otros registros 
de la práctica, luego en situaciones simuladas con sus com- 
pañeros y finalmente en las aulas de K-12,2 donde a menudo 
reciben cuidadoso coaching... (Forzani, 2014: 357) 


Hay que tener en cuenta que no se trata de una imple- 
mentación mecánica, conductista, ni por su concepción de la en- 
señanza, en la que reconocen su complejidad e intentan ayudar a 
los futuros profesores a afrontar la incertidumbre inherente a las 
situaciones de enseñanza, ni por la base psicológica en la que se 
apoyan: la del aprendizaje situado. En su propuesta de ciclo de 
aprendizaje de las prácticas esenciales 1% McDonald, Kazemi y 
Schneider (2013: 381) dicen expresamente que se basan en la per- 
spectiva teórica «que ve el aprendizaje como actividad colectiva 
mediada por historias individuales e institucionales, así como por 
herramientas conceptuales y materiales (RogofÍ, 1997 y Wengler, 
1998)». 

Entienden la enseñanza «como un trabajo que los profesores 
hacen para ayudar a los estudiantes a aprender por si mismos, uti- 
lizando el curriculo y sus pares como recursos» (Forzani, 2014: 
358). En la escolaridad primaria y secundaria no cifran la calidad 
meramente en los resultados de los estudiantes en pruebas de 
conocimiento estandarizadas; por eso se proponen que los futuros 
profesores a los que forman sean competentes en ayudar a sus 
alumnos a aprender a un alto nivel, en el que al mismo tiempo que 
adquieran los contenidos aprendan a razonar, desafiar y debatir 
ideas de otros, identificar e investigar cuestiones problemáticas, 
perseverar y asumir riesgos intelectuales. En este planteamiento de 
la enseñanza, la interacción en el aula cobra gran importancia, pero 
no solo la interacción profesor-alumno, sino que el trabajo en pe- 
queño grupo y el debate son primordiales. 


La formación del profesorado basada en prácticas esenciales no 
implica necesariamente trasladar la formación profesionalizadora 
de los docentes a los centros escolares y tampoco eliminar los con- 
tenidos «académicos». Los investigadores no enfocan tanto el in- 
terés en elaborar una lista universalmente válida de prácticas esen- 
ciales como en desarrollar una comprensión común del concepto de 
práctica esencial dentro del campo academico, que sirva como in- 
strumento para generar una comunidad de práctica entre los for- 
madores de docentes y elaborar criterios para identificar, nombrar y 
seleccionar las prácticas esenciales. McDonald, Kazemi y Schneider 
(2013: 379) recogen una lista de criterios formulados por Grossman, 


Hammerness y McDonald (2009), que deberían cumplir todas las 
prácticas esenciales: 


» Prácticas que suceden con alta frecuencia en la enseñanza. 

» Prácticas que los principiantes pueden aplicar en aulas de difer- 
entes currículos o enfoques de instrucción. 

+ Prácticas que los principiantes realmente pueden comenzar a 
dominar. 

+ Prácticas que permiten a los principiantes aprender más sobre 
los estudiantes y sobre la enseñanza. 

» Prácticas que preservan la integridad y la complejidad de la en- 
señanza. 

+ Prácticas que se basan en la investigación y tienen potencial 


para mejorar el rendimiento de los estudiantes. 


Pero estas autoras los consideran criterios preliminares, porque 
cabria refinarlos con cuestiones tales como, por ejemplo, el compro- 
miso con la equidad y la justicia social que ponen de manifiesto las 
prácticas esenciales. 

Por tratarse de prácticas particularmente importantes, esta linea 
de formación del profesorado no utiliza amplias listas,11 como ocur 
ría en anteriores propuestas basadas en el taylorismo.1? Por ejern- 
plo, para los futuros profesores de ciencias, Windschitl, Thompson, 
Braaten y Stroupe (2012) seleccionaron cuatro prácticas esenciales y 
muestran cómo implementarlas. DeMink-Carthew, Grove y Peter- 
son (2017) muestran también cómo aplicar la enseñanza de prác- 
ticas esenciales en asignaturas concretas: Introducción a los Meto- 
dos de Enseñanza (asignatura de formación del profesorado), Liter- 
atura para Adolescentes y Métodos de Inglés / Lengua para Pri: 
maria. Kazemi y McDonald (2012) orientan acerca de cómo aplicar 
la enseñanza de prácticas esenciales en matemáticas; otros autores, 


como Forgo (2014), se ocupan de la aplicación de las prácticas 


esenciales en ciencias sociales. 

En los países de la L'nión Europea, el proceso de Bolonia,13 las 
preocupaciones de los gobiernos por los niveles de los alumnos en 
las tablas mundiales de conocimientos y la infiltración de los dis- 
cursos gerenciales en la educación, una de cuyas manifestaciones 
según Groundwater-Smith (2009, cit. por Page 2015) son los están- 
dares de profesores, han dado lugar a reformas en la formación del 
profesorado. En los programas de formación se ha impuesto la ten- 
dencia a concretar la búsqueda de la calidad en términos de compe- 
tencias y estándares, pero no hay acuerdo unánime ni en la selec- 
ción ni en la descripción de competencias y estándares; si bien, 
como recoge el documento de la Comisión Europea (2013: 8), los 


ministros de los Estados miembro: 


[...] han acordado que, como minimo, los profesores deberian 
tener un conocimiento especializado de la materia/s que im- 
parten, además de las habilidades pedagógicas necesarias para 
enseñarla, incluida la enseñanza a clases heterogéneas, ha- 
ciendo uso eficaz de las TIC y ayudando a los alumnos a 
adquirir competencias transversales... también han señalado es- 
pecificamente la necesidad de promover ciertos valores y acti- 
tudes profesionales clave entre los docentes: la práctica reflexiva, 
el aprendizaje autónomo, la implicación en la investigación y la 
innovación, la colaboración con los colegas y los padres y la 


implicación en el desarrollo de toda la escuela. 14 


La responsabilidad en definir el marco de competencias varía en 
los distintos Estados miembro (Comisión Europea, 2012). En al- 
gunos, la decisión la toman los ministerios u otros organismos gu- 
bernamentales, como sucede en Alemania o el Reino Unido: en la 
mayoria las competencias, en términos generales, están fijadas a 
nivel estatal, pero las instituciones de formación del profesorado 
tienen potestad para adaptarlas o definirlas más, y este es el caso de 
Austria, Suecia, España, etc.; en otros estados las competencias las 
establecen solo las instituciones de formación del profesorado, 
como hacen en Finlandia, Grecia, etc. (Comisión Europea, 2012). 

Page (2015), al analizar las concomitancias y diferencias entre 
los sistemas de formación de profesorado de secundaria en 
Inglaterra, Francia y Alemania, encuentra también lo ya indicado 
por la Comisión Europea (2013): no hay acuerdo unánime ni en la 
selección ni en la descripción de competencias y estándares. 

Los diferentes contextos nacionales, políticos y culturales están 


influyendo en los planes de formación del profesorado en los 


distintos países. Describiremos los de Inglaterra, Francia, Finlandia 
y España, que hemos seleccionado porque, al ser diferentes entre 


si, permiten apreciar cómo las propuestas de Bolonia se han conc- 
retado de diversa forma en distintos países, 


Formación del profesorado de enseñanza secundaria y 
EE (further education) en Inglaterra 


En Inglaterra, la educación secundaria obligatoria se cursa entre los 
rr y los 16 años; a partir de aquí, los estudiantes que desean seguir 
estudiando pasan a la PE (further education), la cual ofrece dos vías: 
formación profesional (vocational qualifications), dos años de forma- 
ción de carácler práctico, con diversas especialidades y titulaciones; 
y formación académica (academic qualifications), un ciclo de dos 
años que los prepara para acceder a la universidad. Los requisitos 
para ejercer la docencia en secundaria y en FE son distintos (De- 
partment for Education, 2017). 

Tanto para ejercer la docencia en la enseñanza primaria como 
en la secundaria, en Inglaterra se necesita obtener el QTS (Qualified 
Teacher Status). La formación inicial del profesorado que conduce al 
QTS puede cursarse incluida en los estudios correspondientes a un 
grado! o posteriormente, cuando ya se posee un grado: y en este 
último caso, no solo en la universidad, sino también a través de 
diversas rutas basadas en la escuela (Schoo!-Led-Traintng). La Schoo!- 
Led Training comprende las denominadas SCITT (School-Centred 
Initial Teacher Training), School Direct y Teach First. La vía de forma- 
ción inicial del profesorado en la universidad y también la mayor 
parte de los programas de formación basados en la escuela in- 
cluyen, además del QTS, una titulación de posgrado, generalmente 
un PGCE (Certificado de Posgrado en Educación) que, sin ser un 
máster, probablemente lleve consigo créditos a nivel de máster (De- 
partment for Education, 2017). 

Las universidades ofrecen el poder obtener al mismo tiempo un 
grado y el QTS, en un programa de formación que se <ursa en tres 
o cuatro años y combina los estudios académicos con las prácticas 
en los colegios (undergraduate traintng).16 Engloba dos modalidades: 
a) titulaciones con QTS (Bachelor of Arts, Bachelor of Science y 
Bachelor of Education)!” y bj titulaciones con opción a QTS, solo di- 
rigidas a profesores de secundaria (Bachelor of Arts, Bachelor of 
Science e Integrated Masters). Se puede obtener también el QTS en 
la prestigiosa ruta Future Teaching Scholars, destinada a estudiantes 
de grado de matemáticas o física de alto nivel que se interesan por 
la enseñanza; supone una primera preparación para la enseñanza 
mientras se cursa el grado y, tras el grado, dos años de formación 
personalizada en el empleo como docente en un centro, cobrando 
un salario. 

Asimismo, por otro lado, las universidades ofrecen también 
formación docente para el QTS a los que ya poseen un grado 


(Postgraduate Traiming). Comporta formación en la universidad o 
college y un minimo de 24 semanas de prácticas en aulas de secun- 
daria; se cursa en un año a tiempo completo o en dos años a tiempo 
parcial e incluye, además, una titulación adicional de posgrado, 
generalmente un PGCE (Department for Education, 2017). El 
PGCE no es necesario para enseñar en Inglaterra, en donde solo se 
exige el QTS, pero resulta útil obtenerlo para poder ejercer en Esco- 
cia, Irlanda del Norte y otros países que posiblemente pidan una 
titulación equivalente al PGCE. 

Dentro de las rutas de formación del profesorado de secundaria 
basadas en la escuela, las SCITT capacitan para el QTS a los grad- 
uados mediante la inmersión en aulas de secundaria (generalmente 
un año y al menos en dos colegios), donde aprenden directamente 
la didáctica observando a los profesores de los centros y enseñando 
bajo su supervisión (Department for Education, 2017). 4 cada fu- 
turo profesor se le asigna un centro base, pero completa su periodo 
de formación en otro u otros colegios de la misma 2Zona.18 En gen- 
eral, los programas de esta nita, igual que el QTS, otorgan también 
un PGCE. 

la formación del profesorado de secundaria via School Direct 
suele durar un año a tiempo completo en aulas de, al menos, dos 
centros de secundaria; pero algunos centros ofrecen también la 
posibilidad de cursarla a tiempo parcial. Esta ruta de obtención del 
QTS ofrece dos opciones: una no remunerada, aunque con opción a 
beca, para graduados con buen expediente académico; y otra 
asalariada, en la que al candidato se le considera un trabajador de la 
institución, para los graduados que tienen excelencia académica y 
una experiencia profesional equivalente a tres años (Department for 
Fducation, 2017). Los programas de la ruta School Direct, en gen: 
eral, proporcionan al mismo tiempo el QTS y un PGCE. 

Teach First es un programa de formación del profesorado para el 
QTS basado en la escuela, dirigido a graduados sobresalientes y a 
personas que desean cambiar de carrera.12 Los candidatos a pro- 
fesor de secundaria participan en un programa intensivo de seis 
semanas de duración y después, durante dos años, se forman en la 
práctica enseñando, bajo supervisión, en colegios de barrios de 
población desfavorecida (Department for Education, 2017). Durante 
su formación los participantes perciben un salario y, al Ánalizarla, 
junto al QTS reciben generalmente un PGDE (Postgraduate Diplo- 
ma in Education). 

Existe también la oportunidad de obtener el QTS para ejercer en 
la enseñanza secundaria a través del RIS (Researchers in Schools), 


impartido por el Brilliant Club.22 Se trata de un programa de 


formación asalariado de dos años (y un año más opcional), dirigido 
a candidatos de alto nivel que han terminado o están terminando el 
doctorado en Física o Matemáticas y que permite combinar la en- 
señanza en el aula de secundaria y la investigación (Department for 
Education, 2017). El programa, que goza de elevado prestigio en 
Inglaterra, comienza con un módulo de formación en verano tras el 
cual se pasa ya a la inmersión directa en un colegio, donde se es- 
pera que los participantes aprendan a enseñar desde la observación 
y la práctica de la enseñanza tutorizada (Department for Education, 
2017). Durante los dos primeros años, alcanzan el QTS (al terminar 
el primer año) y los requisitos del año de Newly Qualified Teacher 
(NQT) (al finalizar el segundo año); el equipo del RIS proporciona a 
los participantes un CPD (Continuing Professional Development) «a 
su medida». Después tienen la oportunidad de seguir enseñando 
en el colegio un año más y emprender un específico Research Leader 
in Education Award, programa de desarrollo profesional que abarca 
dos aspectos: «Desarrollar las habilidades de liderazgo de los partic- 
ipantes y su capacidad para diseñar, ejecutar y evaluar proyectos de 
investigación y desarrollo en los colegios» (Department for Educa- 
tion, 2017). 

Respecto a las diferencias en el nivel de satisfacción con la 
formación recibida que sienten los cualificados en programas de la 
universidad y los que cursaron vías alternativas basadas en la es- 
cuela (SCITT), un estudio de Crossmark (2017), que reanaliza una 
encuesta a 7770 profesores de primaria y secundaria Newly Qual- 
ified Teachers (NQT) llevada a cabo en 2015 por el Department for 
Education, encontró que las diferencias entre las rutas y los provee- 
dores de formación son pequeñas y que «no hay, por tanto, ningu- 
na razón particular para promover o apoyar una ruta a expensas de 
la otra, al menos cn términos de satisfacción de los NQT>» (p. 3). 
Veamos ahora quiénes son los NQT. 

En Inglaterra no basta con tener el QTS para poder ejercer la 
docencia en todo tipo de colegios de infantil, primaria y secundaria. 
Para las relevant schools?! se exige, además, un año de inducción 
(Induction for Newly Qualified Teachers, Inglaterra, abril de 2018),22 
en el que se ejerce la enseñanza en escuela bajo tutoría. A los profe- 
sores en periodo de inducción se los denomina Newly Qualified 
Teachers; al Analizar el año de inducción, se los evalúa respecto a los 
Teachers' Standards y, si «aprueban», pueden ejercer en las main- 
tained  sehools23 (según el caso,  infantil/primaria/ 
secun-dariafcacióncación especial) y en las non-maintained special 
schools.2* Los que no aprueban no tienen derecho a «repetir» y no 
podrán enseñar en esas escuelas, aunque si podrán enseñar en 


colegios de otro tipo (Induction for Newly Qualified Teachers, 
Inglaterra, abril de 2018: 7). No existe exigencia legal de haber 
«aprobado» el periodo de inducción para ejercer en el sector inde- 
pendiente, una academy, una free school, una BSO (British School 
Oversea), una independent nursery school o en una institución de FE 
(Induction for Newly Qualified Teachers, Inglaterra, abril de 2018: 5). 

En el ámbito de la FE (further education), la enseñanza se divide 
en tres áreas: formación profesional (vocational tratring), enseñanza 
académica (academic teaching) y habilidades básicas [basic skills). En 
cada una de ellas, ser profesor requiere diferentes tipos de forma- 
ción; pero no hay exigencia legal de una cualificación docente 
especifica para la enseñanza en FE. Sin embargo, estar en posesión 
de una cualificación especifica para la enseñanza aumenta las posi- 
bilidades de empleo, porque así lo esperan de los candidatos mut- 
chos de los ofertantes de puestos docentes (UCAS, 2017). 

Para ejercer como docente en formación profesional (vocational 
training) se necesita ser experto en el área profesional correspon- 
diente y se espera que uno tenga o esté dispuesto a obtener una 
cualificación para la enseñanza. Para la docencia en la enseñanza 
académica es preciso contar con la titulación académica relativa a la 
materia a enseñar (gencralmente un grado) y se espera que tam- 
bién se tenga una cualificación para la enseñanza o la voluntad de 
obtenerla. Para la docencia en habilidades básicas se requiere 
poseer una cualificación específica para el tipo de alumnos a en- 
señar (necesidades especiales, inglés para hablantes de otras 
lenguas, etc.) y tener o estar dispuesto a conseguir una cualificación 
para la enseñanza. 

Existen tres vías de cualificación para la enseñanza en FE € 
Skills: en preservicio (pre-service), adquiriendo la cualificación en 
una universidad, college u otro proveedor de formación; en ejercicio 
(in-service), al mismo tiempo que uno trabaja en la FE: y trasfirien- 
do a la FE la cualificación que ya se tiene en otro sector (Depart- 
ment for Education, 2017). En la actualidad el marco de cualifi- 


caciones es el siguiente: 


+ Nivel 3: Award in Education and Training. Formación de 12 crédi- 
tos sin requisito minimo de prácticas de enseñanza, aunque si 
con una exigencia de participar en microenseñanza. 

+ Nivel 4: Certificate in Education and Tratning. Comporta 36 crédi- 
tos de formación, con un minimo de 3o horas de prácticas de 
enseñanza. 

+ Nivel 5: Diploma tn Education and Tratning. Cualificación de 120 
créditos, reconocida como cualificación completa para el sector, 


que incluye un mínimo de 100 horas de prácticas de enseñanza. 

» Nivel 5: Diploma in Education and Training, que incluye un 
itinerario de especialización. Consiste en una cualificación de 
120 créditos al igual que la anterior, pero da opción a tomar 
todas las unidades opcionales en una de varias especialidades: 
tres son relativas a la enseñanza del inglés, una a la de 
matemáticas y otra a la de estudiantes con diversidad funcional 
(disabled). Conlleva un minimo de too horas de prácticas de en- 
señanza, de las cuales 50 han de realizarse en el área de espe- 
cialización elegida. 

+ Nivel 5: Integrated Specialist Diplomas. La formación supone 120 
créditos y un minimo de 100 horas de prácticas de enseñanza, 
pero, a diferencia de la anterior, aquí la cualificación completa 
es en el área de especialización (varias especialidades rela- 
cionadas con la enseñanza del inglés, matemáticas y estudiantes 
con diversidad funcional). 

+ Nivel 5: Standalone Specialist Diplomas. Implica 45 créditos y un 
minimo de 50 horas de prácticas de enseñanza. Se trata de una 
cualificación en una de las áreas de especialización para per 
sonas que ya cuentan con una cualificación de enseñanza 


genérica reconocida. 


Conviene tener en cuenta que las cualificaciones, debido a que 
en este sector han pasado por diversas reformas y se imparten en 
diferentes instituciones, pueden recibir denominaciones distintas. 
Por ejemplo, el Diploma tt Education and Tratning (DET), si se 
cursa en una universidad puede denominarse PGCE o Cert Ed.; a 
veces PCFT (Post Compulsory Education and Training), para diferen- 


ciarlo del PGCE para la enseñanza en secundaria. 


Formación del profesorado de enseñanza secundaria 
(inferior y superior) en Francia 


La enseñanza secundaria en Francia comprende la secundaria infe- 
rior, obligatoria, que se cursa entre los 11 y los 15 años en los colléges, 
y la secundaria superior, que se estudia entre los 15 y los 18 años en 
los liceos (iycées d'enseignement général et technologigue y Iycées 
professionnels). Al finalizar la secundaria inferior, atendiendo al in- 
forme escolar del alumno y a sus intereses, el centro escolar lo ori- 
enta hacia una de las tres vías de enseñanza secundaria superior 
existentes en el país: general (prepara para los estudios superiores 
largos), tecnológica (prepara fundamentalmente para estudios supe- 
riores cortos, de carácter tecnológico) y profesional (prepara para el 
mundo laboral, aunque permite también seguir estudios en la en- 
señanza superior) (Furydice, 2016). Cualquiera que sea la ruta 
elegida, la enseñanza secundaria superior finaliza con un examen 
para obtener el diploma de bachillerato: según el caso: general, tec- 
nológico o profesional. El diploma de bachillerato da acceso a la 
educación superior y a matricularse en la universidad. Los estudi- 
antes que cursan la enseñanza secundaria superior profesional 
pueden formarse durante los dos primeros años para lograr un 
certificado de aptitud profesional (CAP) y, después, incorporarse a 
la vida laboral o seguir los estudios un año más para el bachillerato 
profesional (Eurydice, 2016). 

En Francia la formación micial del profesorado de secundaria la 
imparten las Ecoles Supérieures du Professorat et de l'Education 
(ESPE), las cuales están adscritas a las universidades. Nos fijare- 
mos, en primer lugar, en la formación tipica (fuera de la agregación 
y algunos concursos para la formación profesional). Tiene carácter 
sucesivo; es decir, primero se cursa un grado (hicence o un título 
equivalente) y después un máster especifico para la docencia, el 
MEEF (Métiers de l'Enseignement de l Education et de la Formation), 
que supone dos años de formación (120 créditos ECTS), separados 
el primero y el segundo por el concours (un examen con pruebas 
distintas según el tipo de enseñanza e institución al que aspiren)25 
al final del primer año.2£ Si los candidatos tienen ya un nivel de 
Máster 1 validado o superior, pueden presentarse directamente al 
concours y, si lo aprueban, cursar solo el segundo año del MEEF. Al 
final del segundo año a todos se les exige una «memoria de 
máster». 

Durante el primer año del MEEF los candidatos tienen entre 
cuatro y seis semanas de prácticas, en las que realizan observación 
y práctica acompañada, tutorizada por un tutor del ESPE y un tutor 


del centro escolar. Los que aprueban el concours para enseñantes del 
sector público (concours de recrutement, una especie de «oposición») 
pasan al segundo año con el estatus de funcionarios en prácticas; 
hacen el curso denominado Alternance-Education Nationale, curso 
de formación en alternancia, en el que el 50 % del tiempo asisten al 
curso en el ESPE y en el otro 50 % enseñan de forma autónoma en 
un centro escolar (se los remunera a tiempo completo). Aunque en- 
señan y evalúan de forma autónoma, sin la presencia en el aula de 
otro profesor, cuentan también con un tutor del ESPE y un tutor del 
centro escolar. En este segundo año de MGEEF, entre otros 
conocimientos orientados a la enseñanza, a los funcionarios en 
prácticas se les ofrece también una iniciación a la investigación 
(Eurydice, 2016). Pasar con éxito ambos componentes de este se- 
gundo año comporta adquirir un diploma nacional de máster, junto 
con la categoría de professeur certifié. 

Otra forma de acceder a la enseñanza estatal en secundaria es a 
través del concours de Pagrégation en cualquiera de sus tres modal. 
idades: concours externo, dirigido a personas que ya tienen un 
máster o un equivalente; concours externo especial, para los que 
poseen un doctorado; y concours interno, para funcionarios que 
pueden justificar cinco años de experiencia de servicio público y 
poseen un máster o un equivalente.22 Una vez aprobado el 
concours, el proceso es similar al que ya describimos anteriormente; 
previo a ser titulado como professeur agrégé el aspirante pasa un año 
de formación en alternancia como funcionario en prácticas (remu- 
nerado) y será un jurado el que al finalizar dicho año le valide o no 
como professeur agrégé Este tipo de profesores solo excep- 
cionalmente enseñan en los colléges, lo más común es que trabajen 
en los liceos, en las clases preparatorias para las prestigiosas 
grandes écoles francesas y en las secciones de técnicos superiores 
(BTS). 

En la enseñanza pública hay una minoría de profesores que no 
han pasado el concours y que se los contrata para misiones especí- 
ficas, por ejemplo, para hacer sustituciones de corta duración. 

Para trabajar en la enseñanza privada concertada, un sector 
muy amplio en Francia, hay que aprobar un concours específico 
definido por el estado; pero en este caso, a diferencia del concours 
para los centros estatales, aprobar no garantiza un puesto docente, 
sino el derecho a poder solicitarlo en una institución privada, la 
cual tiene potestad de seleccionar a su profesorado (aunque luego la 


remuneración corre a cargo del estado). 


Formación del profesorado de enseñanza secundaria 
(inferior y superior) en Finlandia 


En el sistema educativo finlandés los estudiantes cursan la en- 
señanza básica, de carácter obligatorio y gratuito, entre los siete y 
los dieciséis años; generalmente en las denominadas comprehensive 
schools. Aunque la educación básica comprende y años, puede in- 
cluir, de forma voluntaria, un año más (10.%) de estudios adicionales 
(Ministry of Education and Culture of Finland, 20:8).28 La edu- 
cación básica integra la educación primaria y la secundaria inferior; 
en los cursos que van de 1. a 6." enseñan los class teachers,2? entre 
72 y 9.2 (que se corresponden con la secundaria inferior) imparten 
la docencia subject teachers, los cuales son profesores de materias 
especificas (Ministry of Education and Culture of Finland, 201830). 
En general, todos los docentes han completado un máster en una 
universidad. 

El siguiente nivel educativo corresponde a la educación secun- 
daria superior. Pero no es obligatoria; si un estudiante, tras la edu- 
cación básica, no desea acceder a la secundaria superior puede diri- 
girse a la educación profesional básica, la cual ofrece numerosas tit- 
ulaciones y se imparte tanto en instituciones de educación secun- 
daria como en centros de trabajo, mediante un contrato de 
aprendizaje.31 Esta vía, que comporta tres años, no es cerrada: una 
vez completada esa formación, los estudiantes pueden acceder a los 
estudios universitarios.32 En el sistema educativo de Finlandia no 
hay callejones sin salida, las diversas rutas educativas se comunican 
entre sí. 

La educación secundaria superior puede cursarla cualquier per- 
sona con un certificado de la educación secundaria inferior o una 
preparación equivalente. Se imparte en escuelas de educación 
secundaria superior diurnas, escuelas secundarias superiores para 
adultos, escuelas secundarias populares y en forma de educación a 
distancia. Los estudios tienen una duración de tres años* y ofrecen 
a los estudiantes dos opciones: una académica (general upper sec 
ondary education), que los prepara para entrar en las universidades 
y cursar un grado (fbachelor); y otra de carácter profesional 
(vocational upper secondary education and training), cuyos estudios 
les permitirán acceder a las universidades de ciencias aplicadas y 
cursar un grado (bachelorj o a titulaciones profesionales 
especializadas.** Como decíamos antes, en el sistema educativo fin- 
landés no hay callejones sin salida y también, sea cual sea la opción 
de secundaria superior emprendida, siempre es posible pasar de 


una a Otra. 


Aunque el informe PISA de 2015 y 2018 recogen un descenso 
en los resultados de los alumnos finlandeses, a nivel internacional 
Finlandia sigue siendo un pais de gran prestigio en cl ámbito 
educativo. El sistema educativo se considera la piedra angular de la 
sociedad; en 2017 el Opetusalan Armmattijárjestó [sindicato de edu- 
cación), el Ministerio de Educación y Cultura y la Agencia Nacional 
Finlandesa para la Educación crearon la Sivistysakatemia, la 
Academia, una institución educativa de alto nivel destinada a man- 
tener y reforzar en el país unos estándares de educación elevados. 35 
El proyecto Nueva Educación Pública introdujo cambios en el cur- 
rículo para los grados 1.*-6.2 en 2016; entre 2017 y 2019 se imple- 
mentarán también cambios en el currículo para los grados de y.* a 
9.2. Dicho proyecto pone también en el punto de mira la formación 
continua de los profesores y, entre otras cosas, contempla que todos 
los centros educativos públicos tengan un tutor que guie a los otros 
profesores en la aplicación de nuevos métodos pedagógicos y pro- 
mueva el empleo de las TIC en la enseñanza.36 

La formación inicial de los profesores de la enseñanza básica y 
de la enseñanza secundaria superior supone estudios de cinco 
años: tres de grado (bachelor) y dos de máster.3? Los profesores que 
enseñan en la secundaria (inferior y superior), los subject teachers, 
en general se especializan en una asignatura principal (major) y 
otra secundaria (minor); e imparten docencia solo en esas asig- 
naturas. Para su cualificación, además de los estudios univer- 
sitarios en sus asignaturas de enseñanza, 33 todos deben cursar los 
Estudios Pedagógicos para Profesores (Go créditos),32 sucesiva o si- 
multáneamente al grado o al máster; pero no se admite a cualquier 
estudiante para realizarlos, sino que hay un proceso de selección. 40 

En la Universidad de Helsinki, por ejemplo, se ofrece un pro- 
grama de Estudios Pedagógicos de Go créditos ECTS para los que 
ya obtuvieron un máster en una universidad finlandesa o extran- 
jera y para estudiantes de grado de determinadas facultades de la 
universidad de Helsinki.41 Los estudios pedagógicos comprenden: 
aj contenidos de Psicología, Didáctica y Pedagogia, asi como bases 
filosóficas, históricas y sociales de la educación, y b) Prácticas de en- 
señanza (20 créditos) y una tesis de máster pedagógical2 (Maara- 
nen, 2017). 

Las prácticas se dividen en Prácticas Básicas y Prácticas Avan- 
zadas. Las Prácticas Básicas comportan ro créditos; para poder re- 
alizarlas, es obligatorio cursar antes o durante ellas Planificación, 
implementación y evaluación de la enseñanza, se realizan en el 
semestre de otoño en dos periodos (1 y 2). Constan de cuatro 


componentes: 


+ Familiarización con la escuela (aunque se denomina escuela, se 
refiere a la educación secundaria inferior y superior): visitan 
diferentes centros de la red de colegios de prácticas de la Univ- 
ersidad de Helsinki e incluye observaciones de lecciones, tra- 
bajo individual y en grupo, diversas asignaciones y un informe. 

+ Práctica básica guiada: la realizan en un centro de prácticas de la 
red de colegios de prácticas de la Universidad de Helsinki y 
«consisten en programación, implernentación y evaluación de 
lecciones, observaciones de lecciones, sesiones de orientación 
grupal y un componente centrado en el colegio como 
comunidad».44 

+ Reflexión: supone al futuro profesor reflexión sobre su propia 
practica tanto de forma individual como en grupo. El objetivo de 
este componente de las Prácticas Básicas es que sean capaces de 
«reflexionar sobre sus actividades como subject teachers y val- 
orar el significado de la reflexión en el trabajo de los profesores, 
asi como en la integración de la teoría y la práctica».*5 

+ Uso educativo de las TIC (2 créditos que se cursan antes o du- 
rante la Práctica básica guiada).* Para este apartado, los obje- 
tivos que aparecen en la guía didáctica no solo hacen referencia 
a la utilización educativa de las TIC y los entornos virtuales, 
sino también a que sean capaces de examinar su propia en- 


señanza a la luz de las teorias e investigación educativas. 1? 


Las Prácticas Avanzadas comportan también 1o créditos. Se 
realizan en un centro de la red de colegios de prácticas de la Umver- 
sidad de Helsinki en el 4.2 periodo del semestre de primavera. A los 
estudiantes se les exigen como prerrequisitos: a) haber superado ya 
en las facultades correspondientes los estudios que les otorgan 
competencia en las materias a enseñar; b] Planificación Imple- 
mentación y Evaluación de la enseñanza: c) las Prácticas Básicas, y 
d) haber participado en Currículum y Desarrollo de la Institución 
Educativa. Las Prácticas Avanzadas tienen dos componentes: 


+ Práctica avanzada guiada (9 créditos). Amplia la Práctica básica 
guiada; en la descripción de objetivos, por ejemplo, la guía 
didáctica (2017-2018) dice que al finalizar las Prácticas Avan- 
zadas los estudiantes serán capaces de realizar de forma inde- 
pendiente (en las Prácticas Básicas era en colaboración con los 
tutores) la programación, realización y evaluación de la en: 
señanza. También en este caso, las prácticas consisten en «pro- 
gramación, implementación y evaluación de lecciones, sesiones 


de orientación grupal, observaciones de lecciones y un 


componente relacionado con el colegio como una 
comunidad». 48 

» Reflexión (1 crédito). Se centra en el desarrollo profesional como 
profesor e «implica reflexión sobre la enseñanza propia, tanto 


de forma independiente como en grupo».+ 


Las guías curriculares de la Universidad de Tampere para los 
Estudios Pedagógicos de los subject teachers, en el curso 2017-2018, 
engloban: a) estudios básicos en educación (25 créditos ECTS) y bj 
estudios intermedios en educación (35 créditos ECTS).50 Los estu- 
dios básicos5! abordan las materias de Fundamentos Históricos y 
Filosóficos de la Educación (5 créditos); Educación, Escolaridad y 
Sociedad (5 créditos); Desarrollo, Educación y Ciclo de la Vida (5 
créditos); Enseñanza, Facilitación Pedagógica, Aprendizaje (5 crédi- 
tos); e Introducción a la Investigación en Educación (5 créditos). Los 
estudios ntermedios32 incluyen las materias Estudios de Didáctica 
1 (5 créditos); Estudios de Didáctica 11 (5 créditos); Investigación en 
la Didáctica Específica (Subject Didactic Research) (7 créditos): Prác- 
ticas Básicas (6 créditos); Prácticas Avanzadas (8 créditos). y Prác- 
ticas Ampliadas (4 créditos). 

En general, las prácticas de enseñanza de los subject teachers en 


Finlandia suponen:53 


+» Observación de la enseñanza, con horas distribuidas entre los 
diferentes periodos de prácticas. 

+ Impartir clases supervisadas solos y junto con otros compañeros. 

+ Orientación grupal de didáctica de la materia, que incluye re- 
uniones de discusión, planificación y evaluación entre los tu- 
tores y los futuros docentes. Su «propósito es fortalecer la propia 
identidad del estudiante como profesor».5% 

+ Conferencias pedagógicas, seminarios y otras enseñanzas sobre 


el trabajo escolar. 


Se considera que los periodos de prácticas deben comenzar lo 
antes posible, integrados a lo largo de la formación; la tutoría corre 
a cargo de tutores de la universidad y de los colegios en los que las 
realizan.55 

En la formación profesional (vocational education) los profesores 
se forman en las universidades tecnológicas, deben tener un grado 
(bachelor) o un máster y estudios pedagógicos (6o créditos).56 

Respecto a la contratación del profesorado, cabe destacar que en 
Finlandia son los proveedores de educación los responsables de 
nombrar a su plantilla docente y no hay criterios obligatorios de 


selección para las autoridades locales u otros proveedores de 


educación, salvo respetar las cualificaciones que impone el decreto 
986/1998 y la enmienda 865/2005 27 

Se otorga una gran importancia a la formación en ejercicio, en 
la mayoria de los niveles educativos se exige a los profesores partic- 
ipar en ella todos los años; pero los profesores, lejos de entenderlo 
como una carga, lo consideran un privilegio y participan activa- 
mente en ella.52 No es infrecuente que las actividades de formación 
continua estén ligadas a proyectos de investigación, un ejemplo 
relevante es el Centro LUMA de Finlandia: una organización que 
integra los centros LUMA5 de diversas universidades, entre cuyos 
objetivos está el de apoyar la formación continua del profesorado de 
matemáticas, ciencias y tecnología de todos los niveles educativos 
desde la primera infancia, y la enscñanza basada en la 


investigación 60 


Formación del profesorado de enseñanza secundaria, 
orientación escolar y formación profesional en Es- 
paña. Proyecto de reforma 


En España, la Educación Infantil y Primaria es impartida por Mae- 
stros de Infantil y Primaria, desde los 3 a los 6 años en Infantil y de 
los 6 a los 12 años en Primaria. Después de la Educación Primaria, 
se pasa a la Educación Secundaria, que es obligatoria hasta los 16 
años, y posobligatoria, desde los 16 a los 18 años en el Bachillerato. 
La Enseñanza Secundaria se imparte principalmente en los insti- 
tutos o en los centros, concertados y privados, que atienden todas 
las elapas educativas. 

Para ser profesor de Secundaria y Bachillerato en España, los fu- 
turos profesores tienen que estudiar un grado en las diferentes 
disciplinas y después cursar el Máster de Formación de Profe- 
sorado de Secundaria y Bachillerato (MESOB), lo que ha sustituido 
al antiguo CAP, que en tres meses certificaba la preparación de 
cualquier licenciado para dar clase. La transformación en un máster 
se produjo porque todos los estudios tenían que adaptarse al Espa- 
cio Europeo de Educación Superior, con la valoración de todas las 
asignaturas en créditos. 

La regulación del acceso a la función pública para el profesorado 
de Secundaria se remonta a la Ley de Bases para la Reforma de la 
Enseñanza Media de 193891 que regulaba el acceso a la docencia de 
los profesores de este nivel y la Ley de 26 de febrero de 1953, que 
en su artículo 14, hace referencia a la aptitud pedagógica, que junto 
con la científica, es la condición indispensable para ingresar en el 
profesorado oficial. 

La Ley General de Educación de 1970% introduce el Certificado 
de Aptitud Pedagógica (CAP) y encarga el desarrollo de estos cursos 
a los Institutos de Ciencias de la Educación [ICE), cuya misión 
principal era la formación docente de los universitarios que se 
incorporen a la enseñanza en todos los niveles, el perfec- 
cionamiento del profesorado en ejercicio y de aquellos que ocupen 
cargos directivos, así como de realizar y promover investigaciones 
educativas y prestar servicios de asesoramiento técnico a la propia 
Universidad a la que pertenezcan y a otros centros del sistema 
educativo. El Decreto 765/1965 establece como novedad la necesi- 
dad de poseer el Certificado de Aptitud Pedagógica (CAP), expedido 
por la Escuela de Formación del Profesorado de Enseñanza Media o 
haber realizado las prácticas que lo sustituían. 

La Ley Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo 
(LOGSE)Jé5 de 19ggyo establecía, en su artículo 24, punto 2, que para 


impartir las enseñanzas de Secundaria y Bachillerato será nece- 
sario, además de la licenciatura, estar en posesión de un titulo 
profesional de especialización didáctica. Este titulo se obtendría 
mediante la realización de un curso de cualificación pedagógica, 
con una duración minima de un año académico, que incluirá un 
periodo de prácticas docentes. El Gobierno regularia las condi- 
ciones de acceso a este curso y el carácter y efectos de los correspon- 
dientes títulos profesionales, asi como las condiciones para su 
obtención, expedición y homologación. Las Administraciones 
educativas podían establecer los correspondientes convenios con las 
universidades al objeto de la realización del mencionado curso. 

El curso se denominó Curso de Cualificación Profesional (CCP), 
pero no se generalizó, al igual que pasó con el TEP (Titulo de Espe- 
cialización Didáctica). El CAP estuvo vigente desde 1965 hasta el 
2009. 

La Ley 2/2006% de 3 de mayo (LOE) recoge en su artículo 94 la 
necesidad de tener un título de licenciado, ingeniero o arquitecto o 
de Educación superior de graduado y el título oficial de Máster que 
acredite la formación pedagógica y didáctica y en el artículo 100 la 
necesidad de formación pedagógica y didáctica del profesorado para 
impartir clase en los diferentes niveles, junto a la responsabilidad 
de las universidades para organizar dicha formación. 

La Orden EC1/3858/2007% establece los requisitos para la ver- 
ificación de los títulos que habilitan para el ejercicio de las profe- 
siones de profesor de Secundaria, Bachillerato, Formación Profe- 
sional y Enseñanzas de Idiomas y en esta se fija que un 80 % de los 
créditos del Máster tendrán que ser presenciales, con un total de Go 
créditos, distribuidos de la siguiente forma: 12 créditos del módulo 
genérico, 24 créditos del módulo especifico y 16 créditos del 
Prácticam, donde se incluye el TFM, el resto, 8, hasta los 6o, se es- 
tablecen de libre configuración, por lo que <ada universidad decide 
cómo los va a asignar. Algunas asignan una parte al módulo genéri- 
co y otra al Prácticum o se reparte entre los dos módulos: genérico y 
especifico, o bien entre los tres: genérico, especifico y Prácticum. 
No existe un criterio unificado y es bastante dispar por comu- 
nidades autónomas. En este sentido, también existe bastante dis- 
paridad entre los departamentos que asumen la docencia de las 
diferentes asignaturas. 

En el módulo genérico se incluyen las siguientes materias: 
Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad; Procesos y contextos 
educativos y Sociedad, Familia y educación. En el módulo especi- 
fico se incluyen: Complementos para la formación disciplinar; 
Aprendizaje y enseñanza de las materias correspondientes e 


Innovación Docente e iniciación a la investigación educativa. Por 
último, el módulo de Prácticum tendrá una parte genérica y otra de 
especialidad y llevará consigo la realización del Trabajo Fin de 
Máster. 

Las condiciones de formación para el ejercicio de la docencia en 
la Educación Secundaria Obligatoria, el Bachillerato, la Formación 
Profesional y las enseñanzas de régimen especial se establecen en 
el Real Decreto 1834/2008%8 de 8 de noviembre, de manera que se 
cumpliera con los requisitos de formación pedagógica y didáctica 
exigida en la Ley Orgánica 2/2006. En este Real Decreto se estable- 
cen también todas las especialidades de enseñanza secundaria y de 
los profesores técnicos de formación profesional y en su artículo y 
se determina la formación pedagógica y didáctica a través de la pos- 
esión de un titulo oficial de máster que acredite la formación exigi- 
da en los artículos 94. 95 y 97 de la citada Ley Orgánica. 

El Máster de Formación de Profesorado de Secundaria y 
Bachillerato (MESOB) se empezó a impartir, en la mayoría de las 
universidades españolas, el curso 2009-2010. 

El Real Decreto 860/20104 regulará las condiciones de forma- 
ción inicial del profesorado de Enseñanza Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato para los centros privados. 

Por último, en el Real Decreto 665/20157% se desarrollan deter 
minadas disposiciones relativas al ejercicio de la docencia en Edu- 
cación Secundaria, Bachillerato, Formación Profesional y enseñan- 
zas de régimen especial, debido a la nueva configuración del cur- 
riculo derivada de la Ley Orgánica 8/2013 de y de diciembre, para 
la Mejora de la Calidad Educativa y se establecen las equivalencias 
de titulaciones para impartir las diferentes asignaturas. En todas 
ellas, además del título de licenciado o graduado, se exige la forma- 
ción superior del Máster. 

En la Universidad Autónoma de Madrid se imparte este Máster 
de Formación de Profesorado en las siguientes especialidades: 
Administración de Empresas y Económicas - Biología y Geologia - 
Dibujo - Educación Fisica - Filosofía - Fisica y Química - Frances - 
Geografía e Historia - Griego y Latín - Inglés - Lengua Castellana y 
Literatura - Matemáticas - Música y Orientación Educativa. 

Los Go créditos totales del máster que establece la normativa se 
distribuyen de la siguiente forma: t4 créditos del módulo genérico, 
distribuidos entre las asignaturas de Aprendizaje y Desarrollo de la 
Personalidad (4 créditos); Procesos y Contextos Educativos (6 crédi- 
tos) y Sociedad, Familia y Educación (4 créditos); 26 créditos del 
módulo específico, distribuidos entre Aprendizaje y Enseñanza de 
las materias correspondientes (12 créditos), Complementos para la 


Formación Disciplinar fro créditos) e Innovación Docente e Ini- 
ciación a la Investigación Educativa (4 créditos); 14 créditos para las 
prácticas externas y Ó créditos para el Trabajo Fin de Máster. 

Los 14 créditos del Prácticum se corresponden con dos fases: 
una genérica y la otra especifica, con una equivalencia de unas 350 
horas de trabajo del estudiante, de las cuales 175 corresponden a la 
presencia en el centro de Secundaria. La fase genérica se desarrolla 
en dos semanas en los meses de noviembre-diciembre y las prác- 
ticas asociadas a la fase especifica se realizan en cinco semanas 
entre enero y mayo, excepto en el Prácticum de Orientación Educa- 
tiva y de Educación Física que se desarrollan a lo largo del curso 
escolar, en alternancia entre la teoría y la práctica. 

El Prácticum de la fase genérica es tutorizado por profesores de 
los departamentos de Didáctica y Psicologia y su finalidad es tener 
un primer contacto con el centro educativo. En la fase especifica, el 
tutor de la universidad, es un profesor que imparta clase en la espe- 
cialidad que curse el estudiante. 

las prácticas asociadas al módulo genérico tienen un peso de 
un 30 % en la evaluación final y las de la fase especifica de un 70 
%. 

las prácticas del módulo genérico se consideran de observación 
y, por tanto, los estudiantes tendrán que realizar un análisis de los 
documentos del centro, como el Proyecto Educativo, las concre- 
ciones curriculares, el Reglamento de Régimen Interno, el Plan de 
Convivencia, los programas de centro, las adaptaciones curric- 
ulares, etc. También se les sugieren algunas actividades rela- 
cionadas con las asignaturas del módulo genérico y la realización de 
entrevistas a profesores y estudiantes de secundaria, para que 
conozcan sus características. 

las Prácticas Externas vinculadas al módulo específico consi- 
stirán en diversas actividades formativas orientadas al desarrollo de 
las competencias relacionadas con la docencia, la innovación y la in- 
vestigación en cada una de las especialidades. 

En la Universidad Autónoma de Madrid, se ofrecen dos mod- 
elos de prácticas: las intensivas que se realizan en cinco semanas 
continuas en el segundo cuatrimestre o las alternas, con 25 días de 
prácticas, repartidos en dos o tres días a la semana, durante aproxi- 
madamente trece semanas en el segundo semestre. Todas las espe- 
cialidades realizan las prácticas de manera intensiva, excepto Edu- 
cación Fisica que son los lunes, miércoles y viernes y las de Orj- 
entación Educativa que son los lunes y miercoles. 

En la actualidad, se debate sobre un modelo de «MIR docente o 
educativo». Nasarre y López (2011) planteaban un curso 


teórico-práctico o máster impartido en los centros superiores de 
Formación del Profesorado, a los que se accederia después de su- 
perar una prueba de acceso homogénea en todo el territorio na- 
cional. Una vez aprobado el curso comenzaría la fase de profesor en 
prácticas. de dos años de duración, que daría lugar a la consecución 
del diploma acreditativo de aptitud. 

En el año 2015, el Partido Socialista Obrero Español (PSOF) 
apostaba por un modelo de acceso a la tarea docente en la que tam- 
bién incluia el MIR y que tenía entre sus propuestas un máster 
obligatorio para todos los futuros docentes de Infantil, Primaria, 
Secundaria, Bachillerato y FP, con un periodo de prácticas acom- 
pañado de formación y supervisión de los nuevos docentes, que se 
realizaría en un centro de formación, en coordinación con las univ- 
ersidades. 

Marina, Pellicer y Manso (2015) en el Libro blanco de la profesión 
docente y su entorno escolar contemplan los estudios de grado para 
todos los futuros docentes; el examen de acceso, universal y na- 
cional, al DEP (docentes en prácticas o MIR educativo) con nu- 
merus clausus y el acceso a un centro de formación superior del 
profesorado para cursar el máster correspondiente a la especialidad 
elegida. Una vez aprobado el máster los alumnos realizarian dos 
años de prácticas remuneradas y, aprobado el DEP, estarian habil- 
itados para ejercer la docencia, aunque, en los centros públicos, 
«mediante las pruebas de acceso que las Administraciones públicas 
determinen» (p. 42). Sin embargo, autores como Marchesi y Pérez 
(2018) consideran que no sería adecuado ni que los futuros do- 
centes pasaran otras pruebas para el acceso a la función docente 
pública (sería como examinarse dos veces) ni que la formación no 
dependiera directamente de la universidad. los citados autores se 
apartan de cse modelo MIR y apuestan por reformar el sistema de 
acceso a la función docente manteniendo el concurso-oposición, 
aunque los que superasen ese proceso selectivo tendrían dos años 
de trabajo docente remunerado y acompañados de un proceso de 
formación y de reflexión sobre la práctica. 

No sabemos cuál será el modelo que finalmente adoptarán las 
autoridades educativas para el acceso a la profesión docente, pero, a 
nuestro juicio, junto con la relevancia de que tras el proceso selec- 
tivo haya un periodo de inducción a la docencia con carácter forma- 
tivo y tutorizado, sería también conveniente tomar en consid- 
eración: a) que en ese periodo formativo se impliquen de forma 
coordinada los centros de prácticas y la universidad; bj una selec- 
ción muy minuciosa de los centros donde se va a realizar el periodo 
práctico, no en cualquier centro, sino en colegios /institutos con 


experiencias didácticas, organizativas y orientadoras innovadoras 
que no socialicen al profesor en prácticas en los aspectos más ruti- 
narios y denostados de la enseñanza tradicional, y c) una buena 
formación de los tutores del profesor novel, formación especifica 
para la labor de tutoría, ya que no basta ser un buen profesor para 
ser un buen tutor de prácticas. Esa formación para la tutoría de- 
berían impartirla las facultades de educación y no solo para los tu- 
tores de prácticas de los colegios, sino también para los profesores 
tutores de prácticas de la propia universidad. 


1.3. Referencias bibliográficas 


Aguerrondo, [. (2009). La calidad de la educación: ejes para su defint- 
ción y evaluación. OE Recuperado en 2017 de: 
<http://campus-oei.org/calidad /aguerrondo.htm>. 

Akiri, A. (2013). «Effects of teachers'effectiveness on students' aca- 
demic performance in public secondary schools, Delta State, 
Nigeria». Journal of Educational and Social Research, 3: 105-111. 

Andere, E. (2015). «Are teachers crucial for academic achievement? 
Finland educational success in a comparative perspective». 
Education policy analysis archives, 39: 1-27. 

Barrett, A; Chawla-Duggan, R.: Lowe, J.; Nikel, [.; Ukpo, E. (2006). 
«The concept of quality in education: A review of the “interna: 
tional” literatura on the concept of quality in education». EdQual 
Working, 3. University of Bristol and University of Bath. 

Bagol, G.; Zabun, E. (2014). «The Predictors of Success in Turkish 
High School Placement Exams: Exam Prep Courses, Perfec- 
tionism, Parental Attitudes and Test Anxietv». Educational Sci- 
ences: Theory dl Practice, 1: 78-87. Recuperado en 2017 de: 
<hup://files.eric.ed.gov/fulltexy/EJ1038771 pdí>. 

Beeby, C. (1966). The quality of education in developing countries. 
Cambridge MA: Harvard University Press. 

Bernstein, B. (1996). Pedagogy, symbolic control and identity. Lon- 
dres: Routledge. 

Clotfelter, C.; Ladd, H.: Vigdor, ]. (2007). Teacher credentials and stu- 
dent achievement in high school: A cross-subject analysis urith student 

fixed effects. Working paper series, 13617. Stanford: National Bu- 
reau of Economic Research. Recuperado en 2017 de: 
<htip:/www.nberorg/papers/w13617.pdf>. 

Cochran-Smich, M.: Zeichner, K. (2005) (eds.). Studying teacher 
education. The report of the AERA panel on research and teacher 
education. Mahwah NJ: Lawrence Erlbaum Associates. 

Comisión Europea (2012). Supporting the Teaching Professions for 
Better Learning Outcomes. Communication from the Commission. 
Rethinking Education: Investing in skills for better socio-economic 
OutComes. Recuperado en 2015 de: 
<www.cedefop.europa.cu/files/comóbo. en pdí>. 

— (2013). Supporting teacher competence development. Recuperado en 
2016 de: 


<hup/ec.europa.eu/desteducation culture /repository/education/policy/ 


Crossmark, S. (2017). «How prepared do newly qualiñied teachers 
feel? Differences between routes and settings». journal of Educa- 
tion for Teaching, 1: 3-19. 


Daily, D.; Bunn, G.; Cotabish, A. (2015). «Answering the call to im- 
prove STEM education: A STEM teacher preparation program». 
Journal of the National Association for Alternative Certification, 2: 
3-16. 

Darling- Hammond, L. (2000). «Teacher quality and student 
achievement: A review of state policy evidence». Education Policy 
Analysis Archives, 1: 1-44. 

— (2009). «Recognizing and enhancing teacher effectiveness». In- 
ternational Joumal of Educational ei Psychological Assessment, 3: 
1-24. 

— (2016). «Research on teaching and teacher education and its 
influences on policy and practice». Educational Researcher, 2: 
83-91. 

Delors, ]. (1996). La educación encierra un tesoro. París: Santillana- 
UNESCO, Recuperado en 1997 de: 
<htspe sw unesco org /education/pdf/DELORS S.PDE>. 

DeMink-Carthew, ].; Grove, R.; Peterson, M. (2017). «The influence 
of the Core Practices Movement on the perspectives of novice 
teacher educators». Studying Teacher Education, 1: 87-104. 

Department for Education (2017). Recuperado en 2017 de: 
<hups: /getintoteachine.education.gov.uk>. 

— (2018). induction for newly qualified teachers (England). Statutory 
guidance for appropriate bodies, hedteachers, school staff and gov- 
erning bodies. Revised december, 2016. Recuperado en 2018 de: 
<bttps://www.gov.uk/government/ publications /inductjon-fornewly-quali 

ElligifsK. (2015). «Teacher performance appraisal: More about per- 
formance or development». Australian Journal of Teacher 
Education, 9: 102-116. 

Eudydice (2016). France. Apercgu des principaux eléments. Recu- 
perado en 2016 de: 
<https: /fwebgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis feurydice/index.php/France 

Forgo (2014). «Core practices for teaching history: The results of a 
Delphi Panel survey». Theory dl Research tn Social Education, 2: 
151-196. 

Forzani, F. (2014). «Understanding “core practices” and “practice- 
based” Teacher Education.: Learning from the past». fournal of 
Teacher Education, 4: 357-368. 

Georgii-Hemming, E. (2017). «What is quality? The political debate 
on education and its implications for pluralism and diversity in 
music education». Philosophy of Music Education Review, 25: 
67-86. 

Gore, ].; Thomas, J.; Jones, S.; Mahoney, L.; Dukes, K.; Treadway, |. 
(2016). «Social factors that predict fear of academic success». 


Educational Review, 2: 155-170. 

Grossman, P.; Hammerness, K.; McDonald, M. (2009). «Redefin- 
ing teaching, re-imagining teacher education». Teachers and 
Teaching: Theory and practice, 15: 273-289. 

Groundwater-Smith, S.; Mockler, N. (2009). Teecher professional 
learning in an age of compliance. Mind the gap. Róterdam: 
Springer € Business Media. 

Haertel, E. (2013). Reliability and validity of inferences about teachers 
based on student test scores. The 14th William H. Angoff Mernorial 
lecture presented at The National Press Club, Washington, D.C.; 
22 de marzo Recuperado en 2018 de: 
<https: //www.ets.org/Media/Research/pdi/PICANG14.pdf>. 

Hargreaves, A.; Fullan, M. (2012). Professional capital: Transforming 
teaching in every school. Nueva York, NY: Teachers College Press. 

Hawes, H.; Stephens, D. (1990). Questions of quality: primary educa- 
tion and development. Harlow: Longman. 

Jeynes, W. (2007). «The relations between parental involvement 
and urban secondary school student acadernic achievement. A 
meta-analysis». Urban Fducation, 1: 82-110. Recuperado en 2017 
de: 
<http:/msan wceraw.org ¿documents /resources_for_educators/Relations] 

Kazemi. E.: McDonald, M. (2012). «Building out from core prac- 
lices». fanuar seminar: University of Washington College of 
Education. Recuperado en 2017 de: 


<http://www.teachingworks.org/images/files/UW_TW_Seminar_or-19-2: 
Korthagen, FE. (2004). «In search of the essence of a good teacher: 


Towards a more holistic approach in teacher education». Teach- 
ing in Teacher Education, 1: 77-97. 

— (2010). «la práctica, la teoría y la persona en la formación del 
profesorado». Revista  Interuniversitarra de Formación del 
Profesorado, 2: 83-101. 

— (2017). «Inconvenient truths about teacher learning: towards 
professional development 3.0». Teachers and Teaching, 4: 387- 
405. 

Korthagen, F.: Loughran, j.: Russell, T. (2006). «Developing funda- 
mental principles for teacher education programs and prac- 
tices». Teaching and Teacher Education, 8: 1020-1041. 

Lockheed, M.; Verspoor, A. (1991). Improving primary education in 
developing countries. Oxford: Oxford University Press for the 
World Bank. 

Lunenberg, M.; Korthagen, F.; Swennen, A. (2007). «The teaher 


educator as a role model». Teaching and Teacher Education, 5: 


586-601. 


Maaranen, K. (2017). Finnish Teacher Education. Recuperado en 

2017 de: 

<https: ¿blogg.hiofno/skul/files/2016 (12 /Finnish-Teacher-Education_pre 
Martklein pdfférez, E. M. (2018). Modelo de evaluación para el desar- 

rollo profesional de los docentes. Madrid: Fundación SM. 
Marina, ). A.; Pellicer, C.; Manso, ]. (2018). Libro blanco de la profe- 

sión docente y su entorno escolar. Recuperado en 2018 de: 

<http://repositorio.minedu.gob.pe/bitstream/handle/123456789/4621/15 
McRenalued E iKazriebdEj>Schneider, S. (2013). «Core practices 

and pedagogies of Teacher Education: A call for a common lan- 


guage and collective activity». Journal of Teacher Education, 5: 
378-386. 
Ministére de l'Education Nationale (2017). Recuperado en 2017 de: 
<http://www.devenirenseignantgouvfr/pid33987/enseigner-dans-les-clas 
MinistpurofoFidacation 21), Gulipre of Finland (2018). Recuperado 
en 2018 de: <hitp-/¿minedu.fi¡en/basic-education>. 


Ministry of Education and Culture, Finnish National Board of 
Education y CIMO (2013). La educación finlandesa en síntesis. 
Recuperado en 2017 de: 
<htip:/fuww.finlandia.esfpublic/defaultaspx? 

MussateRi(+36)3 obuitjal TeashenEdupalienanglgsontinuing train: 
ing policies in a comparative perspective: Current practices in 
OECD countries and a literature review on potential effects». 
OECD Education Working Papers, 48. OECD Publishing. Recu- 
perado en 2016 de: 
<http://dx.doi.org/10.1787/5kmbphh7s47h-en>. 

Nasarre, E., López Ruipérez, F. (2011). «Una propuesta sobre el 
“MIR educativo"». Magisterio, 23: 119-121. 

Noguera, P. (2003). «The trouble with black boys: The Role and 
Influence of Environmental and Cultural Factors on the Aca- 
demic Performance of African American Males». Urban 
Educattorn, 4: 43459. Recuperado en 2015 de: 
<hup./www.schoolreforminitiative.org/wp-content/uploads/2014/02/N0o 

Nuñez] pdfallejo, G.; Rosário, P.; Tuero, E.; Valle, A. (2014). «Stu- 
dent, Teacher, and School Context Variables Predicting Aca- 
demic Achievement in Biology: Analysis from a Multilevel Per- 
spective», Revista de Psicodidáctica, T: 145-171. 

OCDE (2005). Teachers matter: Attractig, developing and retaining 
effective ieachers. Paris: OCDE. 

— (2009). Creating Effective Teaching and Learning Envtronments. 
First Results from TALIS. Paris: OECD Publications. Recuperado 
en 2014 de: 


<http://www.oecd.org/dataoecd/17/51/43023606.pdf>. 


— (2013). PISA 2012 results: What makes schools successful? Resources, 
policies and practices, vol. 1V. Paris: OCDE. 

Page, T. (2015). «Common pressures, same results? Recent reforms 
in professional standards and competences in teacher education 
for secondary teachers in England, France and Germany». four- 
nal of Education for Teaching, 2: 180-202. 

Peske, H.; Haycock, K. (2006). Teaching inequality. How por and 
minority students are shorichanged on teacher quality. A Report and 
Recommendations by the Education Trust. Washington: The 
Education Trust. Recuperado en 2014 de: 


PSQb (2005) pldadia perrmodela dRrrafesionalidadolpaióste para el siglo 
XXI. Madrid: Secretaría de Educación CEF-PSOE. 

Rodríguez Marcos, A. (2006). «Análisis y mejora de la propia en- 
señanza». Contexto í Educagao, 76: 127-150. 

Rogoff, B. (1997). «Evaluating development in the process of partic- 
ipation: Theory, methods, and practice build on each other». En: 
Amsel, E.; Renninger, Á. (eds.), Change and development (pp. 
265-285). Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum. 

Sayed, Y. (1997). «The concept of quality in education: a view from 
South Africa». En: Watson, K.; Modgil, C.; Modgil, S. feds.). 
Educational dilemas: debate and diversity, vol. 4: Quality in educa- 
tion (pp. 21-29). Londres: Cassell. 

Schleicher, A. (2016). Teaching excellence through professional learn- 
ing and policy reform. Lessons from around the world. París: OCDE 
Publishing. Recuperado en 2017 de: 
<http: /www.oecd-ilibrary.org/education/teaching-excellence-through-pro 

Slatex rie DadipoliNardfurgess7 50 46933bo9Derisachers matter? 


Measuring the variation in teacher effectiveness in England». 


Oxford Bulletin of Economics and Statistics, 5: 629-645. 

Stewart, E. (2008). «School structural characteristics, student effort, 
peer associations and parental involvement. The influence of 
school- and individual. level factors on academic achievement». 
Education and Urban Society, 2: 179-204. 

Strayhorn, T. (2010). «The role of schools, families, and psycho- 
logical variables on math achievement of black high school stu- 
dents». The High School Journal, 4: 177-194. 

Taggart, A. (2017). «The role of cultural discontinuity in the aca- 
demic outcomes of latinajo high school students». Education 
and Urban Society, 8:731-761. 

UCAS (2017). Recuperado en 2017 de: 
<https: ¡mww.ucas.com/?schemes=Teacher?ó20Training>. 


Ulvik, M.; Smith, K. (2011). «What characterises a good practicum 


in teacher education?». Education Inguiry, 3: 517-536. 

Van Manen, M. (1998). El tacto en la enseñanza. Barcelona: Paidós. 

Wenger, E. (1998). Communities of practice: Learning. meaning, and 
identity. Cambridge: Cambridge University Press. 

West, P.; Lunenburg, F; Hines, M. (2014). «Teacher quality vari- 
ables and efficacy for teaching minority students». NCPA Educa- 
tion Leadership Review of Doctoral Research, 1: 39-57. 

Wilson, E. (2006). «The impact of an alternative model of student 
teacher supervision: Views of the participants». Teaching and 
Teacher Education, 22: 22-31. 

Windshitl, M.; Thompson, J.; Braaten, M.; Stroupe, D. (2012). «Pro- 
posing a core set of instructional practices and tools for teachers 
oí science». Science Education, 5: 878-903. 

Winters, M. (2012). Teachers matter: Rethinking how public schools 
identify, reward, and retain great educators. Lanham, MD: Row- 
man é: Littlefield. 

Zeichner, K. (2010). «Competition, economic rationalization, in- 
creased surveillance, and attacks on diversity: Neo-liberalism 
and the transformation of teacher education in the U.S». Teach- 
ing and Teacher Education, 20: 1544-1552. 


6. Dentro de la tradición humanista, los siguientes: Beeby 
(1966), Hawes y Stephens (1990), Sayed (1997), Delors (1996) y 
varios documentos del movimiento de educación para todos, pro- 
movido por la UNESCO, 

Dentro de la tradición economicista, se fijan en Lockheed, Ver- 
spoor y Associates (1991) y en diversos textos que recogen la evolu- 
ción de la estrategia del Banco Mundial en el sector de educación. 

7. El ámbito de las denominadas rutas alternativas a la formación 
inicial del profesorado en la universidad es muy heterogéneo (Mus- 
set, 2010); algunas, de corta duración, priman el «aprender ha- 
ciendo», formación en el trabajo para cubrir la necesidad de profe- 
sores en algunas materias o zonas geográficas; otras, también diver- 
sas entre sí, pretenden hacer más accesible la docencia a profe- 
sionales muy cualificados que trabajan en otros campos y que po- 
drían no desear cursar la tradicional formación del profesorado. 

8. El movimiento de prácticas esenciales habla de «enseñanza 
ambiciosa», de elevadas expectativas para todos los alumnos de pri- 
maria y secundaria. Otorga una gran importancia al contenido 
académico a enseñar y desea para los futuros profesores una com- 
prensión profunda y Mexible de las materias que van a enseñar. 

9. Krz en FE. UU. equivale a la suma de la educación primaria y 
secundaria. 

lo. El ciclo formativo que proponen McDonald, Kazemi y 
Schneider (2013) para aprender a implementar prácticas esenciales 
consiste en un círculo de cuatro cuadrantes que se mueven en espi- 
ral. En el primer cuadrante los futuros profesores analizan una ac- 
tividad que el formador de profesores les presenta: modelándola él 
mismo, mediante un vídeo en el que un profesor realiza la práctica 
o un caso escrito. A continuación, en el segundo cuadrante los fu- 
turos profesores planifican en colaboración la práctica y la ensayan 
con sus compañeros en las clases de métodos de la universidad, 
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tercer cuadrante realizan la práctica en el contexto real del aula de 
un centro escolar, donde pueden recibir apoyo mediante coaching al 
momento o modelado por co-enseñanza. En el cuadrante cuatro los 
estudiantes analizan su propia práctica, que ha sido registrada en el 
paso anterior mediante vídeo u otro procedimiento, y reciben el 
feedback del formador de profesores y de sus compañeros. Se con- 
sidera clave que los estudiantes aprendan de su propia práctica re- 
flexionando juntos. Las autoras advierten de que la enseñanza no 
necesariamente tiene que comenzar siempre por el primer cuad- 
rante; en función de los objetivos que se proponga el formador, 


puede comenzar por cualquiera de los cuatro cuadrantes. 


11. No solo por su propia concepción de la enseñanza, sino tam- 
bién para aprovechar de forma productiva el tiempo de formación 
inicial del profesorado. Es decir, para que los futuros profesores 
dispongan del tiempo necesario para comprender en profundidad, 
ensayar y recibir feedback significativo en cada uma de las prácticas 
esenciales, 

12. Forzani, 2014, indica que la lista elaborada por el Common- 
wealth Study descomponía la enseñanza en más de 1000 ítems. 

13. La Declaración de Bolonia fue firmada en 1999 por los min- 
istros de educación de 29 paises europeos. Tenía como objetivo 
crear para 2010 un Espacio Europeo de Educación Superior (FEFS) 
coherente y cohesivo; introducía en los estudios universitarios la es- 
tructura de grado, máster y doctorado. 

14. Este documento recomienda a los estados establecer un 
marco de competencias docentes y les ofrece orientaciones para re- 
alizarlo, aunque afirma la necesidad de respetar las especificidades 
nacionales. Siguiendo al documento de la OCDE (2009), diferencia 
entre competencias de enseñanza y competencias del profesor: las 
primeras se refieren al papel del profesor en el aula; las segundas, 
con una visión más amplia, abarcan los niveles relativos al indi- 
viduo, la escuela, la comunidad local y las redes profesionales. 
Diferencia también entre competencias y estándares: estos últimos 
son concreciones de lo que se espera que los profesores sepan y 
sean capaces de hacer. 

15. Para la enseñanza secundaria, los más frecuentes son el BA 
(Bachelor of Arts) y el BSc (Bachelor of Sciences). Las personas que de- 
sean dedicarse a la enseñanza primaria, generalmente, cursan el 
REd ¡Bachelor of Education). 

16. Por ejemplo, en la Universidad de Birmingham, en la School 
of Education and Social Work, en el undergraduate training BSc de 
Matemáticas con QTS tienen un minimo de 24 semanas de prác- 
ticas en al menos tres centros de secundaria diferentes y la oportu- 
nidad de experimentar también la enseñanza y las actividades 


asociadas en otros entornos. Véase, para 2017: 
<http://www.bcu.ac.uk/education-and-social-work/employability-and-profess 


deyejofmentaserisrmesnastaridemento el BE¿enregeneral, lo cursan 
los que se preparan para profesores de primaria. 


18. A manera de ejemplo, puede verse una somera descripción 
del Compton SCITT (2017) en: 
<hiips-//getintoteaching. education gowuk/explore-my-options/supportdurir 
tralsin Sesofrese cabmpliatriarforbiación: obio Fene lEirs> (2017) en: 
<https: Jwww.teachfirstorg.uk/our-programme/about-the-programme>. 
20. Las caracteristicas de esta organización y sus actividades 


pueden consultarse en: <http: /www.thebrilliantclub.org>: 
Información ampliada sobre el RIS puede verse en el informe 


anual 2014-2018, 
<htp:/fwww.researchersinschools.org /wp-comtent/uploads/2016/09/ris-anr 


20p41pd6s. relevant schools, en Inglaterra, incluyen: las maintained 
schools, las non-maintained special schools, las maintained nursery 
schools, las nursery schools que forman parte de una maintained 
school; los local authority maintained children's centres y las pupil refer. 
ral units (PRU). 

22. Recuperado en 2017 de: 


<https: //www.gov.uk /government/publications finduction-for-newly-qualifie: 


gis». Las maintained schools forman parte del sistema de escuelas 
financiadas por el estado. Son la mayoria de las escuelas de 
Inglaterra. 

24. Escuelas para alumnos con necesidades especiales, sin finan- 
ciación pública, gestionadas por organizaciones benéficas. 

25. Para enseñar en un liceo general y tecnológico: CAPES para 
enseñar en una disciplina general y CAPET para una disciplina tec- 
nológica. También es posible enseñar en este úpo de liceos medi- 


ante el concours de agrégatión (Ministere de l'Education Nationale, 


2017): 
<http:/www devenirensejgnant gouvfr/cido8671/etre-professeur-lycee-gene 


techñolbefquetasta-primer año de máster MEEF, entre otras cosas, 
prepara también para el concours, el máster y el concours son imde- 
pendientes; es decir, no basta estar en el máster MEEF para partic- 
ipar en el concours, los estudiantes necesitan inscribirse en el 
concouers. De hecho, cualquier máster posibilitaría para presentarse 
al concours aunque, en el caso de aprobar, en el tiempo de fun- 
cionario en prácticas todos deben inscribirse en el ESPE (Ministére 
de l'Education Nationale, 2017): 
<http://www.devenirenseignantgouv.fr/pid34o0o1/questions-reponses-devier 
evsHiguanMinistére de  l'Education Nationale (2017): 
<http. www devenjrensejgnantgouv.£ y pid33987/ensejgnerdans-les-classes 
prepara Mire profotEduierión and Culture of Finland (2018): 
<http://minedu.fi/en/basic-education>. 

29. Lo que en nuestro país se suele denominar maestros 
generalistas. 

30. Ministry of Education and Culture of Finland, 2018: 
<hup4minedu.fven/generaleducation>. 

31 Embajada de Finlandia en España (2018): 
<http://www.finlandia.es/public/defaultaspx?nodeid=36870écontentlan=98 


ES32. Ibid. 
33. Aunque el currículo está diseñado para tres años de estudios, 


en la práctica los estudiantes suelen cursarlo entre dos y cuatro 
años, porque «la instrucción está organizada en módulos no asoci- 
ados a años lectivos... Cada curso se evalúa a su conclusión, y cuan- 
do un estudiante ha completado la cantidad establecida de cursos... 
recibe el diploma de la escuela secundaria superior general» (Min- 
istry of Education and Culture, Finnish National Board of Educa- 
tion y CIMO, 2013: 18). 

34. Véase gráfico en Finnish National Agency for Education 
(2018): <http://wwwopb.fi/english/education system>. 

35. Educación Internacional (2017): 
<https:/fei-ie.org/spa/detail /15333¿finlandia-las-principales-organizaciones-e 
cres, una rolajadaóc 34 ;1-Rertandias esenC 2 Gepadares-deriftura-y- 
ebispsdivovyofinjandia safaublic/defaultaspx?nodejd=36870écontentlan=08 


ES37. Los profesores de formación profesional tienen una titu- 


lación de grado (bachelor) o de máster. A los de kindergarten solo se 
les exige la titulación de grado (bachelor). Véase Finnish National 
Agency for Education (2018): <cn 
hutp://www.oph.fi/english/education_system/teacher_education>. 


38. Los cursan en las facultades correspondientes a las materias 


que van a enseñar. La formación del profesorado en las materias 
artísticas la ofrecen las academias de arte. Véase (2017): 
<https://webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydice/index.php/Finland:Ini 

39. Los 60 créditos equivalen a un año académico de trabajo. 
los Estudios Pedagógicos para Profesores los imparten las 
unidades de formación del profesorado, dentro de las facultades de 
educación. 

40. Las universidades deciden de forma independiente tanto los 
criterios de admisión como los contenidos de la formación del 
profesorado. La profesión de profesor en todos los niveles de la edu- 
cación básica, secundaria y formación profesional tiene mucho 
prestigio en Finlandia y hay un riguroso proceso de selección: «En 
2014 solo el 20 % de los que participaron en un examen de entrada 
en los programas de educación de las universidades fueron admi- 
tidos». Véase (2017): 
<https: ¿webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydicefindex.php/Finland:Te: 

La tasa de admisión en los programas de formación del profe- 


sorado de subject teachers, en función de la asignatura de la que se 
trate, varía entre el 10 % y el 50 %, según datos de la Finnish Na- 


tional Agency for Education. Véase: 
<htptmww.orh fuen glish services Hao s/teachers and school leaders> 
Al Curso 2018-2019: 


<https:/www.helsinki i/en/studying/how-to-apply/non-degree-programme: 
gualficEnoneestra terminología, un TFM, en el que aborda de 


forma profunda y rigurosa un problema de la práctica (Darling- 
Hammond, 2017). 

43. Curso 2017-2018, Department of Education. Véase (2017) < 
hutps: /fcourses-helsinki fi/en/ped311/1194878814>. 

44- Ibid. 

45. Ibid. 

46. Curso 2017-2018, Department of Education. Véase (2017): 
<https://courses.helsinki.fifen?ped311/121696461>. 

47. Curso 2017-2018, Department of Education. Véase (2017): 
<https: ¿courses helsinki.fijen¿ped311/119487881%>. 

48. Curso 2017-2018, Department of Education. Véase (2017): < 
https: //courses.helsinki.fi/en/ped321>. 

49. Ibid. 

$2. University of Tampere (2018) 
<https: //wwwtro uta. fi/opas/opintoKokonaisuus.htrn> 
tidalasasGlang=engmilang=enélw=2018>. 
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<https: //webgate.ec.europa.eu/fpfis/mwikis/eurydicefindex.php/Finland:Ini 

Sá: Ibid. 

s5. Las university training schools tienen el mismo curriculo que 
los demás colegios, pero están comprometidas con la universidad 
en la formación del profesorado (inicial y en ejercicio) y los que 
ejercen de tutores de prácticas están formados para esa tarea. Estas 
escuelas colaboran también con la umversidad en investigación 
educativa. En la Universidad de Helsinki, la Facultad de Ciencias 
de la Educación se estructura en dos unidades: Unidad de Edu- 
cación y Unidad de Teacher Training Schools. Dentro de esta 
última unidad se ubican la Viikki Teacher Training School, que 
abarca la comprehensive school (toda la educación básica) y la wpper 
secondary school (secundaria superior): y la Helsingin Normaalil- 
yseo, que abarca el nivel de secundaria inferior de la comprehensive 
school y la upper secondary school (la secundaria superior) (Maara- 
nen, 2917). 

sá. En la web de la Facultad de Educación de la Universidad de 
Tampere, se afirma: «En Finlandia, el Postgradwate Certificate in 
Teaching and Learning (60 ECTS) es exigido en la formación profe- 
sional (vocational education), en la educación de adultos y en las 
universidades de ciencias aplicadas, pero no en las universidades 
de investigación. Sin embargo, cuando se solicita un puesto de en- 
señanza en las universidades finlandesas, en la práctica, un curso 


introductorio de pedagogía universitaria (10 ECI'S/270 horas) es 
altamente recomendado o requerido». Recuperado en 2018 de: 
<http://www.uta.fijedu/en /universitypedagogy/index.html>. 

Una descripción de los diversos módulos que componen los 
estudios pedagógicos en esta universidad puede verse en el folleto 
Curriculum 2017. Vocational Teacher Education (PDF) en: 
<http://www.tamk hi fvocational -teacher-education>. 

57. Para los subject teachers de secundaria inferior (integrada en la 
educación básica) y superior, se refiere a la obligatoriedad del nivel 
de máster e, incluidos en él o separados, 6o créditos de Estudios 
Pedagógicos. 

58. Finnish National Agency for Education (2018): 
<htp://www.oph.fivenglish/education_system/teacher_educatjon>. 

59. LUMA son siglas que hacen referencia a Ciencias y 
Matemáticas en finés. 

Go. Véase (2018) en <https://www luna fi/en> 

61. Ley de Bases sobre la Reforma de la Enseñanza Media de 
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El Prácticum en la formación del profesorado de Secundaria y 
Bachillerato: enfoques y estrategias de tutoría 
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2.1. Importancia del Prácticum en la formación del 
profesorado de Secundaria y Bachillerato: carac- 
terísticas esenciales 


Los investigadores, los tutores de la universidad, los tutores de los 
colegios y los que se preparan para profesores (sean del nivel que 
sean, en nuestro caso, de secundaria) otorgan una gran relevancia 
al Prácticum. La importancia del Prácticum como componente 
esencial de la formación de los profesores está ampliamente docu- 
mentada por la investigación (Lawson, Cakmak, Gúndiz y Busher, 
2015).21 Pero no hay acuerdo unánime ni respecto a su concepción 
ni en cuanto a la forma de llevarlo a cabo (revisión de investigación 
realizada en 2016 por el Centre for Education Statistics and Evalu- 
ation, del NSW del Department of Education de Australia; Ing- 
varson, Reid, Buckley, Kleinhenz, Masters, Rowley, 2014; Allen, 
2003): y, sobre su impacto a largo plazo en la enseñanza de los 
profesores, diversos estudios parecen mostrar que la influencia del 
Prácticum y en general de la formación inicial puede diluirse en los 
profesores noveles (Capraro, Capraro y Helfedt, 2010) Los 
primeros años de ejercicio de la profesión son cruciales en el desar- 
rollo de la práctica de la enseñanza y el paso de la formación inicial 
a la complejidad del rol de profesor en el puesto de trabajo es una 
de las fases más críticas en la carrera docente, algunos autores al 
referirse a ese momento aluden al «shock de transición» o «shock 
de la realidad» que sufren los debulantes (Heikkinen, Wilkinson, 
Aspfors y Bristol, 2018; Grudnoff, 2011; Flores y Day, 2006). En la 
incertidumbre que les generan los nuevos contextos, como dice 


Feiman-Nemser (2003: 1026): 


Los profesores recién titulados (new teachers) tienen dos trabajos 
-enseñar y aprender a enseñar—. No importa lo buena que haya 
sido la formación inicial, hay algunas cosas que solo pueden ser 
aprendidas en el puesto de trabajo. La formación inicial sienta 
las bases y ofrece práctica de enseñanza. El primer encuentro 
con la enseñanza real ocurre cuando los profesores principi- 
antes entran en su propia clase. Entonces, comienza de veras el 


aprender a enseñar. 


De ahí la importancia de los programas de inducción y la 
preparación y apoyo a los mentores que intervienen en ellos (Gross- 
man, 2010).22 

El aprendizaje profesional de los docentes es un proceso com- 
plejo y continuo que se inicia en la formación inicial y prosigue a lo 


largo de toda la vida de ejercicio de la profesión.?2 Durante el 


Prácticurn, afirman Ulvik y Smith (2011: 523). «los futuros profe- 
sores comienzan a desarrollar su identidad profesional y verse a si 
mismos como miembros de la profesión docente». Es también en el 
Prácticum donde comienzan a construir su conocimiento práctico 
personal, expresión acuñada por Connelly y Clandinin (1985) y cuyo 
significado expone Clandinin (2013: 67] en los siguientes términos: 


Los docentes desarrollan y utilizan un tipo especial de 
conocimiento. Este conocimiento ni es teórico, en el sentido de 
teorías de aprendizaje, enseñanza y currículo, ni meramente 
práctico, en el sentido de conocer a los niños... El conocimiento 
especial de un profesor se compone de ambos tipos de 
conocimiento, combinado con los antecedentes (background) 
personales y las características del profesor, y expresado por él 
en situaciones particulares. 


Fl conocimiento práctico personal es personal porque lo con- 
struye activamente el profesor, a través de sus experiencias person- 
ales y profesionales, es dinámico y abierto al cambio. Se expresa en 
las prácticas de los profesores en las aulas, pero abarca más allá de 
la metodología de enseñanza. Como más adelante veremos, en el 
Prácticum es muy importante ayudarlos a reflexionar sobre la prác- 
tica observada, sobre su propia práctica y establecer rutinas de re- 
flexión sobre la práctica que los prepararán para ampliar su apren- 
dizaje y realizar una enseñanza reflexivamente adaptativa, cuando, 
más allá de la formación inicial, tengan que afrontar los dilemas 
éticos, desafios y tensiones que a su incipiente conocimiento prác- 
tico personal les plantearán los diferentes estudiantes y contextos 
docentes.?4 Pero antes de aliondar en todos estos aspectos, re- 
tomemos el hilo conductor general de nuestra exposición y fijé- 
monos en los distintos enfoques del Prácticum. 

Los diversos enfoques de la formación inicial del profesorado y, 
por ende del Prácticum, no son ajenos a las diferentes posiciones 
respecto al papel que deben desempeñar en ella: la episteme, el 
conocimiento teórico (saber qué y por qué); la techné, las habil- 
idades prácticas (el saber cómo); la phrónesis o sabiduria práctica, 
que surge de la interacción de las dos anteriores y las consid- 
eraciones éticas para obrar correctamente en las situaciones singu- 
lares del aula: y la atención al componente emocional, atributos 
inter- e intrapersonales como la motivación, las creencias asociadas 
a la enseñanza, la resiliencia, la empatía, el tacto pedagógico, la 
cooperación, etc. Una formación equilibrada debería integrar todos 


estos aspectos, pero a menudo no es asi. Karchmer-Klein (2007), 


por ejemplo, recogen la observación que hacen Korthagen and 
Kessel (1999), frecuente todavia en formación de profesorado en 
nuestro contexto, acerca de que la mayoría del contenido aprendido 
en los cursos de formación del profesorado es conocimiento 
epistémico, mientras que, abogando por el enfoque del aprendizaje 
situado (Brown, Collins y Duguid, 1989), el énfasis debería ser 
puesto en la phronesis (sabiduria práctica”), que se construye a par- 
tir de situaciones reales de aula seguidas de oportunidades para de- 
batir y reflexionar sobre los modos de afrontarlas. Tampoco suele 
prestarse la atención necesaria a los aspectos emocionales y de la 
personalidad de los futuros profesores y, sin embargo, la investi- 
gación ha ligado variables no cognitivas a la eficacia del profesor 
(Klassen et al. 2018 hacen referencia a algunos estudios en este sen- 
tidoj. 

Ulvik y Smith (2011) señalan cómo el objetivo del Prácticum de- 
pende del punto de vista de la formación del profesorado y recogen 
dos enfoques que se ubican en los extremos (en medio de los cuales 
existe una amplia gama de visiones): uno dirigido principalmente 
hacia habilidades predefinidas, formación del profesorado como 
entrenamiento (el Prácticum fundamentalmente como entre- 
namiento para el logro de estándares medibles); y otro que orienta 
la preparación del profesor a lo que la tradición alemana denomina 
bildung,72 más basado en la teoría. 

Pero hay una serie de características que las investigaciones 
apuntan como atributos de un buen Prácticum: la integración entre 
la teoría y la práctica, la buena calidad de la tutoría del Prácticum y 
la colaboración entre la universidad y los centros de prácticas. Se re- 
conoce la necesidad de un tiempo de prácticas en la formación ini- 
cial de los profesores, pero lo relevante no es tanto la duración corno 
la calidad de la experiencia (Ronfeldt y Reininger, 2012; Capraro, 
Capraro y Melfedt, 2010; Grossman, 2010; Korthagen, Loughran y 
Russell, 2006; Zeichner, 1980). Para el desarrollo del Prácticum, a 
nuestro juicio, son orientadores los principios señalados por Ko- 
rihagen, Loughran y Russell (2006: 1023 ss.): 


+ Principio 1: «Aprender sobre la enseñanza implica demandas 
continuamente en conflicto y competencia» (p. 1025). No hay 
relación directa entre la teoría y la práctica, lo que demanda a la 
formación del profesorado «poner el foco en cómo aprender de 
la práctica y cómo construir conocimiento profesional» (p. 
1025). 

+ Principio 2: «Aprender sobre la enseñanza requiere una visión 


del conocimiento como algo a crear en lugar de como materia 


creada» (1027). Los autores utilizan un modelo, denominado 
ALACT, que ayuda a los futuros profesores a construir su pro- 
pio conocimiento profesional mediante reflexión estructurada 
sobre su enseñanza y la discusión con los compañeros y el tutor 
de la universidad (sobre este modelo volveremos a incidir 
nosotros más adelante). 

+ Principio 3: «Aprender sobre la enseñanza exige un cambio de 
foco del currículum al alumno» (p. 1030). Supone ayudar a los 
futuros profesores a que aprendan cómo ayudar a los estudi- 
antes a aprender. 

+ Principio 4: «Se mejora el aprendizaje sobre la enseñanza a 
través de la investigación de los que se preparan para prole- 
sores» (p. 1030). 

+ Principio 5: «Aprender sobre la enseñanza requiere un énfasis 
en aprender a enseñar trabajando estrechamente con sus com- 
pañeros» (p. 1032). Fundamental tanto para el aprender a en- 
señar como para el cambio de la cultura de los centros como or- 
ganización. 

+ Principio 6: «Aprender sobre la enseñanza requiere relaciones 
significativas entre los colegios, las universidades y los que se 


preparan para profesores» (p. 1034). 


Principio 7: «Se mejora el aprendizaje sobre la enseñanza cuan- 
do los enfoques de enseñanza y aprendizaje por los que se 
aboga en el programa (se refiere a los cursos de la universidad) 
son modelados por los formadores de docentes en su propia 


práctica» (1036). 


A continuación, analizaremos con mayor profundidad algunos 
de los aspectos en los que los investigadores coinciden en resaltar 
como caracteristicas deseables del Prácticum: la integración de la 
teoria y la práctica y la colaboración universidad - centros de prác- 
ticas; la enseñanza reflexiva, y la tutoría de los futuros profesores, 
en la que contemplamos a los tutores de aula y a los tutores de 


universidad y apuntamos estrategias de tutoría. 


2.2. La integración de la teoría y la práctica: necesidad 
de colaboración universidad - centros de prácticas 


La falta de integración de la teoría y la práctica es uno de los prob- 
lemas que la investigación encuentra en muchos de los programas 
y planes de estudios de formación del profesorado a nivel interna- 
cional; es también un importante problema en nuestros planes de 
estudios. Hennissen, Beckers y Moerkerke (2017) afirman que hay 
al menos seis posibles causas de esta brecha entre la teoria y la 


práctica: 


1. La falta de concordancia entre las preconcepciones sobre el 
aprendizaje y la enseñanza que elaboraron los futuros profe- 
sores a lo largo de muchos años y las que se les enseñan en los 
programas de formación del profesorado. 

2. Fl tipo de procesamiento de la información que promueven los 
formadores de docentes es racional, cognitivo, e incide poco en 
las preconcepciones de los futuros profesores, porque las situa- 
ciones que estos viven en las prácticas, sin embargo, les sus- 
citan muchos sentimientos, preocupaciones y conflictos. 

3. Los futuros profesores carecen de la experiencia de problemas 
de enseñanza personales relevantes y concretos que puedan aso- 
ciar a las teorías que se les enseñan para ver su transferencia a 
la práctica. 

4. El conocimiento teórico no es directamente aplicable a las situa- 
ciones singulares del aula, las cuales requieren a menudo re- 
spuestas rápidas y específicas. 

5. Los procesos de socialización en las escuelas en las que realizan 
las prácticas los futuros profesores influyen fuertemente en su 
aprendizaje. Tienden a aprender las prácticas cxistentes en esas 
escuelas, que no siempre son coherentes con la ruptura de la 
brecha entre la teoría y la práctica. 

6. La integración de la teoría y la práctica es muy difícil cuando en 
la formación del profesorado se las enseña desconectadas una 
de la otra. 


Los citados autores, Hennissen, Beckers y Moerkerke (2017), 
apuntan dos grandes tipos de enfoques en la formación del profe- 
sorado respecto a la relación teoría-práctica: uno deductivo y otro 
inductivo. El primero es el tradicional, en el que los futuros profe- 
sores cursan antes la teoría y después el Prácticum, pretendiendo 
que, deductivamente, apliquen la teoría aprendida y la integren en 
su práctica. Como alternativa a sus débiles resultados respecto a la 


integración de la teoría y la práctica, surge el enfoque inductivo, el 


cual utiliza las experiencias prácticas como punto de partida en el 
proceso de aprendizaje de los que se preparan para profesores. 
Dentro de este último enfoque hay diversos modelos que pretenden 
salvar la ruptura entre la teoría y la práctica. En el capitulo anterior 
tratamos ya acerca del movimiento de formación del profesorado 
basado en «prácticas esenciales» (core practices) (DeMink-Carthew, 
Grove y Peterson, 2017; Forzani, 2014, McDonald, Kazemi y 
Schneider, 2013); haremos mención ahora a nuestro propio trabajo 
de enseñanza de la Didáctica General en la formación de maestros 
basada en problemas y casos (Rodriguez Marcos el al. 2011), 
planteamiento aplicable también a la formación del profesorado de 
secundaria; y nos detendremos brevemente en el denominado en- 
foque realista de la formación del profesorado (Korthagen, 2010, Ko- 
rthagen, Kessels, Koster, Lagerwerf y Wubbels, 2001), en las escue- 
las de desarrollo profesional y algunos otros planes de formación 
del profesorado que Burn y Mutton (2015) recogen como práctica 
clínica basada en la investigación. 

Burn y Mutton (2015), tras rechazar el aprendizaje profesional 
como mera imitación de otros considerados expertos, como ensayo 
y error, como derivación deductiva de la teoría a la práctica y como 
exclusiva reflexión sobre la propia experiencia, fijan en su revisión 
dos condiciones para considerar que los planes de formación de 
profesorado asumen la práctica clínica basada en la investigación: 


ellas son que se propongan: 


a) Facilitar y profundizar la interacción entre los diversos tipos 
de conocimiento generado y validado dentro de los diferentes 
contextos del colegio y la universidad; y h) proporcionar la posi- 
bilidad de que los futuros profesores interroguen a cada uno de 
ellos a la luz del otro (se refiere a los saberes generados cn la 
universidad y en el colegio), haciendo que ambos tengan que 


ver con interpretar y responder a sus experiencias en el aula. (p. 


219) 


Entre los programas de este tipo, incluyen el enfoque realista de 
formación del profesorado, el Oxford Internship Scheme, las escue- 
las de desarrollo profesional, la iniciativa TNE (Teachers for a New 
Era), el Melbourne Master of Teaching y el sisterna de Finlandia, en 
el que los profesores son contemplados como investigadores (y ac- 


erca del cual hemos tratado ya en el capítulo anterior). 


El enfoque realista de la formación del profesorado. 


Se basa en una visión holística del profesor «en la que los aspectos 
profesionales y personales de la enseñanza se observan desde una 
perspectiva integrada»?6 (Korthagen, 2010: 94). y en la que se 
busca la integración de la teoría y la práctica a partir de la propia 
práctica docente e inquietudes de los que se preparan para profe- 
sores. Korthagen (2010: 86) señala como características esenciales 


del enfoque realista las siguientes: 


« Trabajar sobre la base de situaciones reales surgidas durante la 
formación y que han suscitado inquietudes en el futuro pro- 
fesor, 

« reflexión por parte de e interacción entre los futuros profesores; 

+ intervención guiada; 

« no hay Teoría con T mayúscula (un tema creado por los investi- 
gadores) sino teoría con t minúscula (como materia a crear es- 
pecificamente por los propios futuros profesores... 


+ Sitúa el énfasis en la phrónests. 


Propone como soporte para la reflexión de los futuros profe- 
sores el modelo ALACT,?? siglas en inglés de las fases que com- 
prende el ciclo de reflexión: 1) acción; 2) revisión de la acción, en la 
que reflexionan sobre su pensamiento, sentimientos, deseos y ac- 
tuación y en esos mismos aspectos de sus alumnos; 3) toma de con- 
ciencia sobre aspectos esenciales, fase en la que, al tomar con- 
ciencia de las discrepancias entre el pensamiento, sentimiento, 
deseo y actuación suyas y/o entre dichos aspectos y los de los alum- 
nos, llegan a ser más conscientes de los aspectos emocionales y voli- 
tivos de su comportamiento; 4) creación de métodos alternativos de 
acciones; 5) ensayo, puesta en práctica de las alternativas; y comien- 
zo de nuevo por la fase de acción y sucesivas, ya que se trata de un 
modelo en forma de circulo. Para apoyar la transición de la fase 2 a 


la 3, Korthagen (2017: 394) propone las siguientes preguntas: 


o. ¿Cuál es el contexto? 

1. ¿Qué pensé? 5. ¿Qué pensaron los alumnos? 
2. ¿Qué sentí? 6. ¿Qué sintieron los alumnos? 
3. ¿Qué quería yo? 7. ¿Qué querían los alumnos? 


4- ¿Qué hice? 8. ¿Qué hicieron los alumnos? 


El Oxford Internship Scheme 


Surgió a mediados de la década de los años ochenta del pasado siglo 
como una asociación (partnership) colaborativa entre universidad y 
escuela, que se expresa en una planificación conjunta del programa 
de formación. Durante varios meses, cada semana los futuros 
profesores pasan parte de su tiempo de formación en la univer- 
sidad y parte en el colegio, antes de realizar prácticas más largas en 
el colegia; incluso estos últimos periodos amplios de practicas lle- 
van entretejidos semanas esporádicas en la universidad (Burn y 
Mutton, 2015; Benton, 1990). Las tareas de aprendizaje están cuida- 
dosamente graduadas y se anima a los futuros profesores a utilizar 
las ideas de las diversas fuentes, poniendo el énfasis en que las con- 


trasten y evalúen todas con los criterios valorados en cada contexto. 


Las escuelas de desarrollo profesional 


Aparecieron en EE. UL. en la década de los ochenta del siglo pasa- 
do, pero tienen su antecedente muchos años antes en la escuela lab- 
oratorio ideada por Dewey e instituida en la Universidad de Chica- 
go en 1896. Hasta mediados de los setenta del siglo XX muchas de 
esas escuelas laboratorio Forecieron en EE. UU., pero entonces se 
cuestionaron acusándolas de ser caras y alejadas del mundo real de 
los colegios, ya que muchos de los estudiantes que atendían eran 
hijos del profesorado universitario y no representaban la diversidad 
étnica, social, económica y cultural de los centros públicos (Zenkov, 
Shiveley y Clark, 2016). Se consideraba más adecuada la colabo- 
ración de la universidad con las escuelas públicas cercanas y esto, 
unido a la preocupación por el sistema educativo americano puesto 
de relieve en el informe A Nation at Risk (1983), hizo emerger el 
movimiento de escuelas de desarrollo profesional. 

Las escuelas de desarrollo profesional constituyen asociaciones 
entre las universidades y las escuelas para la formación del profe- 
sorado, basándose en la colaboración auténtica y el respeto mutuo; 
en sus inicios fueron impulsadas por el Holmes Group, junto con 
Goodlad y sus colegas del NNER (National Network for Education 
Renewal). Buscaban «vincular los cambios en la formación del 
profesorado con la simultánea renovación de las propias escuelas» 
(Capraro, Capraro y Helfeldt, 210: 135). Latham y Vogt (2007) indi- 
can las cuatro condiciones que definen una escuela de desarrollo 
profesional según el National Council for Accreditation of Teacher 
Education (NCATE, 2001): 


a) Prácticas, emplazamiento de campo y trabajo académico in 
situ que permite mayor tiempo y más inmersión total en el 
medio escolar; b) oportunidades de desarrollo profesional para 
los profesores (se sobreentiende de los colegios) a través del tra- 
bajo con profesores de la universidad; e) un foco en mejorar el 
logro del estudiante, y d) mejorar la formación inicial del profe- 
sorado, el desarrollo profesional del profesor en ejercicio y el 
logro del estudiante a través de la investigación cooperativa. 


(Latham y Vogt, 2007: 155) 


En 2008, el Executive Council and Board of Directors del 
NAPDS (National Association for Professional Development 
Schools) establecía los siguientes nueve requisitos esenciales para 
una escuela de desarrollo profesional (School-University Partner- 
ships, 2016: 1):78 


1. Una misión integral que es más amplia en su proyección y al- 
cance que la misión de cualquier socio y que promueve la 
profesión de la educación y su responsabilidad de fomentar 
la equidad dentro de las escuelas y, por extensión potencial, la 
comunidad general; 

2. una cultura escuela-universidad comprometida con la 
preparación de futuros educadores que asume su partic- 
ipación activa en la comunidad escolar; 

3. un desarrollo profesional continuo y recíproco para todos los 
participantes en función de la necesidad; 

4. un compromiso compartido con la práctica innovadora y re- 
flexiva de todos los participantes; 

$. una participación e intercambio público de los resultados de 
las investigaciones deliberadas de la práctica por parte de los 
respectivos participantes; 

6. un acuerdo de articulación desarrollado por los respectivos 
participantes que delinca los roles y responsabilidades de 
todos los involucrados; 

7. una estructura que permita a todos los participantes un foro 
para la continua gobernanza, reflexión y colaboración: 

8. un trabajo de los profesores de la universidad/coltege y de los 
profesores P-127 en roles formales en todos los marcos in- 
stitucionales; 

9. recursos dedicados y compartidos, recompensas formales y 


estructuras de reconocimiento. 


Pero no existe un modelo único que permita una exacta defini- 
ción de escuela de desarrollo profesional. Dresden, Blankenship, 
Capuozzo, Nealy y Tavernier (2016: 75), en su revisión de la evolu- 


ción del movimiento de escuelas de desarrollo profesional, afirman: 


Una escuela de desarrollo profesional no es una cosa; más bien 
es un conjunto de relaciones... no es un producto; por el con- 
trario, es un proceso... es un contexto, una comunidad, con- 
struida (y continuamente reconstruida) a través de la conver- 
sación y el diálogo. Además, la comunidad de una escuela de 
desarrollo profesional tiene la responsabilidad de activar prác- 
ticas que integren la teoria y la práctica en beneficio de los es- 
tudiantes. 


La investigación muestra efectos positivos en los profesores for- 
mados en escuelas de desarrollo profesional. Snow, Flynn, Whise- 
nand y Mohr (2016), en su trabajo de revisión de investigaciones 


realizadas sobre escuelas de desarrollo profesional, agrupan sus 


conclusiones y los trabajos que las avalan en torno a cinco afirma- 
ciones referentes a las escuelas de desarrollo profesional: fomentan 
una mayor confianza de los futuros profesores respecto a su 
preparación para la enseñanza; mejor percepción de sí mismos 
como futuros profesores; mejores habilidades de enseñanza; mejor 
calidad y/o frecuencia de la evaluación formativa que reciben los 
que se preparan para profesores, y mejora en la práctica de en- 
señanza de los profesores tutores de los colegios de prácticas. Estos 
autores, además, añaden que parecen emerger también otras tres 
posibles afirmaciones respecto a los resultados de las escuelas de 
desarrollo profesional: preparan mejores profesores; los estudiantes 
K-12 de estas escuelas demuestran mayores logros, y fomentan la 
mejora de la calidad de los cursos de la universidad. 

Entre otras investigaciones llevadas a cabo sobre las escuelas de 
desarrollo profesional cabe mencionar también la realizada por Cas- 
lle, Fox y Souder (2006), los cuales encontraron que en el momento 
de la licenciatura, respecto a planificación, instrucción, gestión de 
aula y evaluación, los formados en las escuelas de desarrollo profe- 
sional obtienen resultados significativamente más altos que los que 
siguieron una formación «tradicional». Por otro lado, Latham y 
Vogt (2007), en un estudio realizado con profesores de primaria, 
encontraron que los formados en escuelas de desarrollo profesional 
mostraban mayor persistencia en el ámbito laboral docente que los 
formados al modo tradicional. Sin embargo, respecto a la evolución 
de la mayoría de estas asociaciones universidad-escuelas a lo largo 
del tiempo, dice Zeichner (2016) que más allá de la mera retórica 
de asociación equitativa, se han replicado las tradicionales rela- 
ciones poder-conocimiento que existían en las formas tradicionales 


de formación del profesorado, con predominio de la universidad. 


La iniciativa Teachers for a New Era (TNE) 


Es una iniciativa que aparece en EE. UU. a principios del siglo ac- 
tual, patrocinada por la Carnegie Corporation de Nueva York, la 
Fundación Annenberg y la Fundación Ford, que pretende mejorar 
la calidad de la enseñanza en los colegios de K-12 desarrollando 
excelencia en los programas de formación del profesorado. En 2002 
fueron seleccionadas para participar cuatro instituciones: el Bank 
Street College, la California State University en Norhridge (Los 
Ángeles). la Michigan State University y la University of Virginia 
(McDiarmid y Caprino, 2017). Pero al año siguiente se añadieron 
siete más: el Boston College, la Florida AXM Universily, la Univer- 
sity of Connecticut, la Stanford University, la University of Texas en 
El Paso, la University of Washington y la University of Wisconsin- 
Milwaukee (McDiarmid y Caprino, 2017). 

La iniciativa TNE se propone revigorizar la formación del profe- 
sorado en la universidad, por eso la convocatoria excluye expre- 
samente dos modalidades de formación del profesorado: 1) la cer- 
tificación «alternativa» en la que entran directamente en la profe- 
sión de la enseñanza graduados que no han participado en el cur- 
rículam educativo estándar que normalmente se requiere para la 
licenciatura (licensure): y 2) los cursos y actividades para profesores 
en ejercicio, a menudo denominados curriculum de formación del 
profesorado en ejercicio. 

La base de la iniciativa TNE se establece en el Announcement y 


Prospecius, que la Carnegie Corporation publica en 2001. Supone 
un cambio importante, basado en tres principios: 1) la formación 
del profesorado debe estar guiada por la evidencia (se refiere a que 
las decisiones deberán estar impulsadas por los resultados de la in- 
vestigación sobre la enseñanza); 2) las facultades de humanidades 
(arts) y ciencias deberán estar también comprometidas en la forma- 
ción del profesorado (busca una buena formación de los profesores 
en las materias que han de enseñar y sostiene, asimismo, que los 
profesores de estas facultades deben participar en la tutoría de los 
futuros profesores en prácticas); y los futuros profesores deberian 
ser enseñados como en una profesión de práctica clinica (junto con 
la formación académica en la universidad incluye dos años de «resi- 
dencia» al modo de otras profesiones clínicas), lo cual requiere una 
estrecha cooperación entre los centros de formación de profesorado 
y los colegios de prácticas. 

La TNE no contempla solo lo que normalmente se entiende en 
la formación del profesorado como formación inicial, sino que in- 


cluye también un periodo de inducción, un componente de 


residencia, que abarca los dos primeros años en el puesto de tra- 
bajo: 


Durante este periodo de inducción, el profesorado de la insti- 
tución universitaria de educación, incluido el de humanidades y 
ciencias, se reunirá con el profesor periodicamente, organizará 
la observación de la práctica de la enseñanza del profesor y le 
proporcionará orientación para mejorar la práctica. (Teachers for 
a New Era, 2001: 13) 


Una vez completado con éxito el programa de inducción, el can- 
didato a profesor recibe un certificado y reconocimiento como pro- 
fesor profesional (professional teacher). 

Un informe de la Carnegie Corporation publicado en 2006 re- 
sume algunas de las transformaciones que están introduciendo en 
la formación del profesorado las instituciones participantes. Por 
ejemplo, respecto a la Stanford University, afirma que las asocia- 
ciones de colaboración universidad-escuelas implican mucho más 
que proveer a la universidad de colegios de prácticas para los fu- 
turos profesores, están suponiendo también colaboración en la re- 
forma del curriculum, rediseño de la escuela, desarrollo profesional 
e investigación conjunta entre la universidad y las escuelas de 
secundaria. Dicho informe dice tambien que, en ese momento, hay 
establecida una red de 30 instituciones universitarias, denominada 
Learning Network, dedicada a compartir información y aprendizaje a 
partir de los principios de Teachers for a New Era. 

Por otro lado, McDiarmid y Caprino (2017) analizan la TNE en 
las instituciones universitarias participantes y recogen sus aporta- 
ciones más significativas. Por ejemplo, se refieren al proyecto PRE- 
PARE ELLS como uno de los más importantes logros de TNE en la 
University of Connecticut, dicho proyecto pretende mejorar la 
preparación de los futuros profesores para enseñar inglés a estudi- 
antes en cuyos hogares el inglés no es la primera lengua. Afirman 
también, por ejemplo, que la TNE en la University of Virginia con- 
tribuyó a un mayor desarrollo de la plataforma web MyTeach- 
ingPartner, destinada a favorecer el desarrollo profesional en 


ejercicio,£0 


Melbourne Master of Teaching 


Es un plan de formación de profesorado de infantil, primaria y 
secundaria iniciado en la University of Melbourne en 2008 e influ- 

ido por los principios base de la iniciativa Teachers for a New Era de 
EE. UU., sobre todo por el principio de considerar la enseñanza 
como una profesión de práctica clínica (McLean Davies et al, 

2013). Alter y Coggshall (2009, cit. por McLean Davies et al, 2013), 
señalan cinco caracteristicas que definen a una profesión de prác- 
tica clínica: 1) centrada en los clientes; es decir, comporta obser- 
vación y tratamiento de clientes /pacientes; 2) conocimiento y habil- 
idades especializadas propias de su ámbito; 3) uso de la evidencia y 
juzgar en la práctica; implica que los profesionales de su campo 
poseen la capacidad de utilizar la observación y otras técnicas que 
permiten conocer al cliente/paciente y saber qué aporta la investi- 
gación para trabajar con ese tipo de casos, en orden a determinar 
cuál va a ser el mejor tratamiento para el cliente /paciente; 4) comu- 

nidad y estándares de práctica; es decir, constituye una comunidad 

profesional que vela por la calidad, distribuye el conocimiento y es- 
tablece estándares de práctica ante los cuales son responsables los 
profesionales, las organizaciones profesionales y las instituciones 
de formación; y 5) formación para la práctica clínica; rigurosa 
formación académica y práctica. 

Contemplar la enseñanza como práctica clínica supone formar 
profesores que tengan la capacidad profesional necesaria para cono- 
cer a cada estudiante y utilizar el juicio clínico para crear las inter- 
venciones adecuadas a las necesidades de cada estudiante. Pero el 
juicio clínico «solo es posible si la práctica está apuntalada por un 
corpus de conocimiento bien definido, finas habilidades de obser- 
vación y habilidades analíticas altamente desarrolladas» (McLean 
Davies et al, 2013: 96); lo cual exige en la formación del profe- 
sorado una estrecha colaboración entre la universidad y los centros 
de prácticas. 

El Melbourne Master of Teaching, dice Darling-Hammond 
(2017: 300), «está diseñado como un programa clinico basado en la 
investigación que integra el estudio académico con el trabajo prác- 
tico en colegios asociados (collaborating partnerships schools)». Du- 
rante la semana, los estudiantes tienen clase en la universidad tres 
días y los otros dos días van a un colegio de prácticas asociado a la 
universidad (partnership school), aparte de un bloque de cuatro sern- 
anas de práctica continua en un colegio cada semestre. Para ase- 
gurar una eficaz colaboración entre la universidad y los colegios de 


prácticas se organizan agrupamientos en redes de seis o siete 


centros, uno de los cuales se constituye en colegio base. La univer- 
sidad financia a un miembro de la plantilla, teaching fellow, de este 
colegio para que sea liberado del 50 % de sus obligaciones laborales 
y dedique ese tiempo a la red, para asegurar la adecuada colocación 
de los futuros profesores en los colegios y también, entre otras 
cosas, para crear y mantener comunidades de practica dentro y a 
través de las redes (Mclean Davies et al., 2013). Un especialista 
clínico de la universidad apoya a los futuros profesores un día a la 
semana para aprovechar el trabajo realizado en la universidad cuan- 
do buscan adecuarse a las necesidades de cada alumno y, de ese 
modo, realizar enlace teoria-práctica. El enlace teoría-práctica se 
busca también a través de seminarios que organizan e imparten los 
profesores especialistas, con el apoyo de los teaching fellows, a lo 
largo del semestre. Los profesores de la universidad que coordinan 
materias clave en el Master of Teaching realizan sesiones de reflex- 
ión y evaluación con los especialistas y los teaching fellows, lo que 
proporciona oportunidades de aprendizaje profesional colaborativo 
y permite asegurar que los que trabajan con los futuros profesores 
tengan claro el foco y el objetivo del programa (Mclean Davies ef 
al., 2013). 

En la actualidad, para entrar en este máster en la modalidad de 
profesor de secundaria se exige un titulo de grado, estudios previos 
que capaciten para dos áreas de enseñanza (una principal y otra 
secundaria), cumplir requisitos de conocimiento del inglés y pasar 
una evaluación a través del TCAT (Teacher Capability Assessment 
Tool), «un instrumento que se cumplimenta a través de la wel para 
ayudar a identificar la combinación óptima de conocimiento y 
habilidades personales para llegar a ser un profesor de éxito».81 El 
máster se imparte en dos modalidades: una que comporta dos años 
a tiempo completo y otra, «acelerada», que se cursa en año y medio. 
En la modalidad a tiempo completo, durante el primer año tienen 
un bloque de 21 días de «práctica clínica» en el primer semestre y 
un bloque de 21 dias de «práctica clínica» en el segundo semestre; 
en el segundo año, tienen un bloque de 21 días de «práctica clínica» 


en el primer semestre.82 


2.3. La reflexión en el Prácticum: preparación del do- 
cente profesional reflexivo 


La reflexión, como dice Reitinger (2014: 40), «entre otras cosas es 
una especie de catalizador que transforma la experiencia en 
conocimiento ¿Kolb, 1984) y, viceversa, enlaza la teoría con la ex- 
periencia práctica». La práctica reflexiva constituye un objetivo 
fundamental en la formación del profesorado, de tal modo que la 
expresión enseñanza reflexiva es ya un lema dentro de cualquier 
plan de formación. Sin embargo, su significado no es unívoco den- 
tro del amplio movimiento internacional de la enseñanza reflexiva 
que viene desarrollándose desde los años ochenta del pasado siglo, 
impulsado en sus inicios sobre todo por la publicación de la obra de 
Schón (1983) The reflective practitioner. aunque sus antecedentes se 
remontan a Dewey. Para Dewey la reflexión es una forma de pensar 
que consiste en el examen activo, cuidadoso y persistente de las ex- 
periencias, los problemas, las creencias o supuestas formas de 
conocimiento, a la luz de los fundamentos que los sostienen, con el 
propósito de detectar causas y efectos y tomar decisiones adecuadas 
para acciones futuras (Dewey, 1933). El pensamiento reflexivo, afir- 
ma Dewey (1933. edición en español de 1998: 14). «nos libera de la 
actividad meramente impulsiva y puramente rutinaria... nos ca- 
pacita para dirigir nuestras actividades con previsión y para plani- 
ficar de acuerdo con fines a la vista, u objetivos de los que somos 
conscientes». 

En la formación del profesorado, en general se asume el com- 
promiso de que los futuros profesores adquieran las disposiciones 
y habilidades para aprender de la reflexión sobre su práctica do- 
cente, pero diferentes posiciones epistemológicas y distintas con- 
cepciones del aprendizaje, la educación y la sociedad, han derivado 
también en importantes diferencias respecto a la enseñanza, al tipo 
y contenido de la reflexión y al profesor reflexivo y su formación 
(Zeichner y Liu, 2010, entre los trabajos que analizan diversas pos- 
turas sobre la enseñanza reflexiva, citan los de Handal y Lauvas, 
1987; Hatton y Smith, 1995, Kremer Hayon, 1990; Valli, 1997 y 
Zeichner y Liston, 1996). 


Schón y la formación de profesionales reflexivos 


Cuando Schón se refiere a la práctica profesional competente afir- 
ma la necesidad no solo del conocimiento profesional estándar 
(cientifico y técnico), sino también del arte profesional: 


En el terreno de la práctica profesional, la ciencia aplicada y las 
técnicas basadas en la investigación ocupan un territorio críti- 
camente importante si bien limitado, colindante en varios de 
sus lados con el arte. Existe un arte de definición del problema, 
un arte de su puesta en práctica y un arte de la improvisación: 
todos son necesarios para mediar el uso en la práctica de la cien- 


cia aplicada y de la técnica. (Schón, 1992: 26) 


A menudo, las situaciones que afrontan los profesionales en la 
práctica no lo son a la manera de problemas bien definidos para los 
que quepa establecer relación directa teoria-práctica, sino que se 
presentan como situaciones complejas, cargadas de incertidumbre, 
singularidad e incluso conflictos de valores que requieren al prác- 
tico un proceso de indagación en la acción para crear su propia 
«solución»; es aquí donde cobran sentido las palabras de Schón ac- 
erca de la práctica reflexiva y de que en la formación de los profe- 
sionales prácticos debería combinarse «la enseñanza de la ciencia 
aplicada con la formación tutorizada en el arte de la reflexión en la 
acción» (Schón, 1992: 10). Los conceptos de conocimiento en la 
acción, reflexión en la acción y reflexión sobre la reflexión en la acción 
son clave en la comprensión de lo que para este autor constituye la 
práctica reflexiva y un Prácticum reflexivo, Trataremos, brevemente, 
acerca de ellos. 

El conocimiento en la acción es conocimiento tácito que se revela 
en la acción: 


Lo revelamos a través de nuestra ejecución espontánea y hábil; y 
paradójicamente somos incapaces de hacerlo explícito verbal- 
mente. 

No obstante, algunas veces es posible, mediante la obser 
vación y la reflexión sobre nuestras acciones, realizar una de- 
scripción del conocimiento tácito que está implícito en ellas. 


(Schón, 1992: 35) 


El conocimiento en la acción se da en nuestra vida cotidiana, en 
actos tan comunes y externos como montar en bicicleta o en otros 
internos y complejos, como interpretar casi instantáneamente y 


hábilmente un balance. La descripción que hace el ciclista de cómo 


mantiene el equilibrio, apunta Schón, no responde bien a lo que 
hace para no caerse. Y lo mismo ocurre en un caso que refiere ac- 
erca de un experto contable que se mostraba incapaz de describir 
en palabras su ejecución para obtener en breves minutos o en 
segundos datos significativos de un balance. El conocimiento en la 
acción se pone también de manifiesto en la práctica profesional 


competente: 


El conocimiento en la acción más usual puede ser una apli- 
cación del conocimiento profesional científico que se enseña en 
las escuelas (se refiere a los centros de formación, a las univer 
sidades), puede coincidir parciamente con él o puede no tener 
nada que ver... los profesionales competentes... poseen a 
menudo la capacidad de generar un nuevo conocimiento en la 
acción a través de una reflexión en la acción emprendida en 
aquellas zonas indeterminadas£) de la práctica. Las fuentes de 
conocimiento en la acción incluyen esta reflexión en la acción y 
no se limitan a la investigación producida por los centros supe- 


riores de formación de las universidades. (Schón, 1992: 48) 


El conocimiento en la acción es dinámico, conlleva la actividad, 
a diferencia del carácter estático de las teorías. En la práctica de la 
enseñanza, el profesional competente construye conocimiento en la 
acción a través de la práctica reflexiva, la cual supone reflexión en la 
acción y reflexión sobre la acción y sobre la reflexión en la acción» 

La reflexión en la acción es «pensar en lo que se hace mientras se 
está haciendo» (Schón, 1992: 9).21 Surge en las situaciones sorpre- 
sivas, inesperadas, para las que no sirven las respuestas rutinarias 
automáticas$5 que el profesional posee; la reflexión en la acción 
pone en cuestión el pensamiento que condujo a esa situación y da 
lugar a la experimentación in situ.36 En el aula sería el diálogo inte- 
rior que mantiene el profesor con la situación no prevista que está 
viviendo y que le lleva a, «sobre la marcha», tomar decisiones y 
crear una respuesta especifica para afrontar esa situación singular. 
Es reflexión del profesor sobre su enseñanza mientras está en- 
señando, reflexión que le sirve para reorganizar lo que está ha- 
ciendo mientras lo está haciendo. Schón (1992) entiende el arte 
profesional en términos de reflexión en la acción, susceptible de ser 
aprendido y tutorizado, pero no enseñado a la manera de una expli- 
cación magistral, porque se aprende haciendo. 

La reflexión sobre la acción y sobre la reflexión en la acción es retro- 
spectiva, consiste en analizar a posteriori la acción realizada y la re- 
flexión simultánea que la acompañó. Dice Schón (1998: 66): 


Los profesionales reflexionan sobre su saber desde la práctica. 
Algunas veces, en la relativa tranquilidad de un análisis de 
resultados, recuerdan un proyecto del que se han encargado, 
una situación que han vivido, y exploran las comprensiones que 
ha aportado su manejo del caso. Pueden hacer esto con un sen- 
timiento de ociosa especulación o como un esfuerzo deliberado 


de prepararse para casos futuros. 


La reflexión en la acción, «al menos en alguna medida, resulta 
consciente, aunque no se produzca necesariamente por medio de 
palabras» (Schón, 1992: 37). no tiene el sentido de «deliber- 
adamente revisar las acciones de uno utilizando las reglas lógicas 
habituales» (dice Munby, 1989: 34, interpretando el trabajo de 
Schón): sin embargo, la reflexión sobre la reflexión en la acción «es 
una cuestión intelectual y requiere verbalización y simbolización» 
(Schón, 1987: 4). Sería el tipo de reflexión reposada3? que realiza el 
profesor, después de la enseñanza, sobre la situación que ha vivido 
y su manejo de esta de cara a obtener mayor comprensión para 
actuaciones futuras y mejorar su enseñanza. En este sentido, no 
sería solo reflexión retrospectiva, sino también con orientación 
prospectiva y un componente esencial para el aprendizaje profe- 
sional permanente. 

Como decíamos antes, el arte profesional se aprende haciendo, 
no se aprende simplemente leyendo un libro, del mismo modo que 
no basta leer un libro para aprender a esquiar, pero es aprendizaje 
susceptible de tutorización en un Prácticum reflexivo. En el 
Prácticum reflexivo, el tutor ayuda al tutorizado a aprender a ser 
más competente en las zonas indeterminadas de la práctica toman- 
do el papel de un coach que mantiene diálogo reflexivo con el tutor- 
izado desde la acción docente de este, para ayudarlo a desarrollar 
una práctica de la enseñanza reflexiva y construir conocimiento 
práctico personal. Pero, por una parte, hay que tener en cuenta que 
para Schón esto no significa desechar el conocimiento profesional 
(cientifico-técnico) que proporciona la universidad. Afirma la nece- 
sidad de ayudar a los tutorizados: 


[...] a coordinar ese arte (se refiere al arte profesional) con la 
ciencia aplicada, porque no estoy argumentando que la ciencia 
aplicada debería ser arrojada por la ventana. Estoy argumen- 
tando que tiene una especial zona de relevancia que depende de 
nuestra capacidad para hacer estas otras cosas: por un lado, 
enmarcar los problemas de modo que las categorías de la cien- 


cia aplicada puedan acomodarse y ajustarse y, por otro, llenar 


con el arte la brecha entre la teoría y la técnica y la acción conc- 
reta. (Schón, 1987: 5) 


Por otra parte, hay que tener en cuenta que el diálogo reHexivo 
no consiste solo en palabras; incluye también el hacer, sea este de- 
mostrar para que el tutorizado imite, experimentación compartida, 
hacer de sala de espejos o combinación de todos ellos. 

En el análisis del diálogo reflexivo entre tutor y tutorizado, 
Schón propone la escalera de reflexión, que habrá que acomodar en 
función de la actividad profesional para la que se esté formando: 
arquitectura, música, docencia, etc. 

la escalera de reflexión la explica Schón (1992: 111) ejempli- 


ficindola en un proceso de diseño en un taller de arquitectura: 


4. Reflexión sobre la reflexión acerca de la descripción del pro- 
ceso de diseño 

3. Reflexión sobre la descripción del proceso de diseño 

2. Descripción del proceso de diseño 

1. Proceso de diseño 


Los peldaños de la escalera se pueden subir o bajar. Ascender 
por la escalera significa moverse desde una actividad, en nuestro 
caso, por ejemplo, una situación de enseñanza realizada por el fu- 
tauro profesor, hacia la reflexión sobre esa actividad; descender por 
la escalera significa moverse desde la reflexión hacia una nueva ac- 
tuación basada en la reflexión previa. Por ejemplo, tras el diálogo 
reflexivo con el tutor sobre la enseñanza realizada por el futuro pro- 
fesor, este puede afrontar nuevos episodios de enseñanza modif- 
icando su actuación. 

Brockhank y McGill (2002: 94), basándose en la escalera de re- 
flexión de Schón, para poner de relieve la permeabilidad entre los 
niveles de reflexión hablan en términos de dimensiones de la re- 


Alexión y las representan del siguiente modo: 


Figura 1. Dimensiones de la reñexión (Brockbank y McGill, 2002: 
94). 


3) 4)5 


En la figura 1, el 1 corresponde a la acción, que conlleva el saber 
proposicional que se aporta a la acción, el saber en uso procedente 
de experiencias previas y el conocimiento en la acción del mo- 
mento; el 2 se refiere a la reflexión en la acción; el 3 hace referencia 
a la descripción de la reflexión en la acción; el 4 representa la reflex- 
ión sobre la descripción de la reflexión en la acción (es reflexión 
sobre la acción, reflexión crítica, muy importante que sea en diálogo 
con otro u otros para evitar el autoengaño),; y el 5 significa reflexión 
sobre la reflexión sobre la acción. 

Son dimensiones relacionadas y solapadas: «Todas y cada una 
se interrelacionan como se funden y entremezclan el pensamiento, 
el sentimiento y la acción» Brockbank y MeSill (2002: 94). 

Deciamos anteriormente que el diálogo reflexivo del tutor con el 
tutorizado incluye también el hacer (diálogo de palabra y obra) y la 


mutua reflexión en y sobre la acción. Afirma Schón (1992: 150): 


Cuando el diálogo funciona bien, adopta la forma de una reflex: 
ión en la acción recíproca. El alumno reflexiona acerca de lo que 
oye decir al tutor o lo que le ve hacer, y reflexiona también sobre 
el conocimiento en la acción de su propia ejecución. Y el tutor, a 
su vez, se pregunta lo que este estudiante revela en cuanto a 
conocimientos, ignorancia o dificultades y piensa en las re- 
spuestas más apropiadas para ayudarlo mejor. 


Teniendo en cuenta esto, Schón describe tres modelos de tutor- 
ización (denominación del propio autor) que, en función de las 
necesidades o dificultades que presenta el tutorizado a lo largo del 
Prácticum, se pueden utilizar solos o combinados entre si para es- 
tructurar el diálogo reflexivo:$3 «sígame», «experimentación com- 
partida» y «sala de los espejos». 


Cuando el tutor adopta «sigame», se basa fundamentalmente 
en la demostración y la imitación: «Hazlo como yo» (Schón, 1992: 
193). Por ejemplo, el tutor observa la acción del futuro profesor y, 
para corregir el error percibido, hace una demostración del compor- 
tamiento adecuado y le pide que lo imite. Este modelo es impor- 
tante, sobre todo, en los primeros momentos del Prácticum reflex- 
ivo, cuando el tutor trata de transmitir formas de trabajar. 

En la «experimentación compartida» tutor y tutorizado indagan 
colaborativamente para resolver un problema. Para llevar a cabo de 
manera adecuada este modelo, por un lado, es necesario que el 
tutorizado tenga claro cuál es su objetivo, que sea capaz de expresar 
qué efecto quiere lograr; y, por otro, es preciso que el tutor resista la 
tentación de decirle a la persona que tutoriza cómo resolver su 
problema o resolvérselo (Schón, 1992). 

El enfoque «sala de los espejos» se caracteriza por un continuo 
cambio de perspectiva (acción como sentida y acción como obser- 
vada) entre tutor y tutorizado: «En un determinado momento ven 
su interacción como una reconstrucción de algún aspecto de la 
práctica del estudiante; en otro, como un diálogo sobre esa práctica; 
y en otro más, como un modelado de su rediseño» (Schón, 1992: 
259). Veamos un ejemplo en el que el diálogo reflexivo entre el 
tutor y el tutorizado se estructura en torno a dos momentos: en un 
Prácticum de formación de profesores el tutor puede, en primer 
lugar, hacer una demostración de cómo ha sido una actuación del 
futuro profesor (este observa en otro lo que él experimentó desde 
dentro); en segundo lugar, el tutor puede actuar con el futuro pro- 
fesor del modo en que este podría comportarse ante una nueva 
situación de ese tipo (el futuro profesor no solo observa, sino que 
experimenta lo que el receptor de esa actuación siente). 

Ya para finalizar nuestra somera visión de los planteamientos 
de Schón, conviene no olvidar que, aunque no la trata en profun- 
didad, no le es ajena al autor la preocupación por la dimensión afec- 
tiva para el desarrollo de un buen Prácticum reflexivo, y que el tipo 
de Prácticum que propone (aprendizaje del arte profesional, basado 
en una epistemología de la práctica) no excluye el trabajo anterior 


en la preparación técnica: 


Quizás aprendamos a reflexionar en la acción aprendiendo 
primero a reconocer y aplicar reglas, hechos y operaciones 
estándar; luego a razonar sobre los casos problemáticos a partir 
de las reglas generales propias de la profesión; y solo después 
llegamos a desarrollar y comprobar nuevas formas de 


conocimiento y acción allí donde fracasan las categorías y las 


formas familiares de pensar. (Schón, 1992: 47 y 55.) 


Pero, como dice Reynolds (2011: 8), la contribución de Schón al 


aprendizaje del profesional reflexivo: 


(...] ha sido subrayar la importancia de la reflexión no solo como 
un proceso retrospectivo, sino como parte de la manera con- 
tinua en que la comprensión y la experiencia se conectan, ya sea 
conscientemente o de forma que puede estar a veces más allá de 
nuestra conciencia. 


Otras aportaciones a la formación del profesor reflex- 
lvo 


A mivel internacional, la influencia de los trabajos de Schón$? 
(1998, 1992, 1987) sobre los profesionales reflexivos y su forma- 
ción ha sido muy relevante en el ámbito de la formación del profe- 
sorado. Han merecido la atención de numerosas investigaciones en 
el campo y su difusión ha contribuido mucho a que, como 
deciamos en otro lugar, la formación de profesores reflexivos esté 
presente corno argumento expreso o tácito en la mayoría de los pro- 
gramas de formación de docentes. Pero también, desde muy pron- 
to, el enfoque de Schón recibió importantes criticas. Entre las que 
recoge Munby (1989), se encuentran la de Fenstermacher (1988), 
que plantea dificultades respecto a la construcción de una episte- 
mología de la práctica por parte de Schón; la preocupación de Shul- 
man (1988) sobre la dicotomía de Schón entre la racionalidad téc- 
nica y la práctica reflexiva; y el problema que ven Clandinin y Con- 
nelly (1988) respecto a que la concepción de lo práctico por parte de 
Schón contribuye al reduccionismo. Clandinin y Connelly (1988) 
consideran el conocimiento práctico personal del profesor como 
conocimiento construido desde las experiencias personales y profe- 
sionales y expresado narrativamente: conocimiento influido y 
conformado por muchos factores de dentro y más allá de su colegio 
y de los contextos del aula.?1 El «conocimiento práctico personal» se 
diferencia del «conocimiento de los profesores» (obtenido este a 
partir de documentos y fuentes formales) en que es propio de cada 
profesor, lo construye en sus propias circunstancias y contextos, 2 
Otros autores, como Greene (1986), aunque se muestran intere- 
sados por la práctica competente y la reflexión en la acción de Schón 
como alternaliva a la racionalidad tecnológica, encuentran su en- 
foque insuficiente, falto de una mayor atención al para qué de la 
práctica, es decir, a las dimensiones morales, éticas y politicas en el 
proceso reflexivo. En este grupo de los que consideran la propuesta 
de Schón insuficiente, cabe destacar también a Cochran-Smith y 
Lytle (1999) con su constructo de la «investigación como talante 
(inguiry stance)», que «sitúa el conocimiento de los profesionales 
(practitioners) y sus interacciones con los estudiantes y otros intere- 
sados en el centro de la transformación educativa» (Cochran-Smith 
y Lytle, 2009: 123, cit. por Rodgers y LaBoskey, 2016: 87). 
Cochran-Smith y Lytle (1999), en su marco analitico acerca de 
cómo los profesores aprenden, diferencian entre: a) «conocimiento 
para la práctica», los profesores aprenden lo que ya es conocido 
sobre pedagogía, curriculo, etc. por los investigadores de la 


universidad y otros especialistas; b) conocimiento en la práctica,% 
que se manifiesta en la práctica del profesor y que se adquiere «a 
través de la experiencia y a través de atenta y deliberativa reflexión 
sobre la experiencia o investigación dentro de la experiencia» 
(Cochran-Smith y Lytle, 1999: 262, cit. por Rodgers y LaBoskey, 
2016: 86), y c) conocimiento de la práctica, que se adquiere en un 
colectivo con otros educadores. Es en este último donde cobra pleno 
sentido el constructo «investigación como talante» (inquiry stance): 
«Los profesores en comunidades de investigación en todos los esta- 
dios de su carrera construyen conocimiento local que transforma 
sus contextos educativos de modo que mejore el aprendizaje y las 
oportunidades de vida de sus estudiantes» (Rodgers y LaBoskey, 
2016: 87, con referencia a Cochran-Smith y Lytle, 1999). La inguiry 
stance, por un lado, no se refiere solo al profesor individual ni a una 
actividad aislada y, por otro, el ser reflexivo es una condición nece- 
saria pero no suficiente; es un modo de conocer, «un hábito de la 
mente que es simultáneamente una teoría de la acción, no solo para 
el profesor, sino también para todos los implicados en el proceso de 
aprendizaje» (Rodgers y LaBoskey, 2016: 87). Supone cuestion- 
amiento continuo, un proceso de construcción y reconstrucción, 
pero no solo a la luz de las aportaciones de la teoria y la investi- 
gación de otros, las cuales se someten también a critica, sino te- 
miendo en cuenta, además, las perspectivas de todos los implicados 
(profesores, estudiantes y otros miembros de la comunidad) y 
yendo más allá de los aspectos meramente instrumentales de la en- 
señanza, contemplando, asimismo, su ángulo ético y político para 
una democracia socialmente justa. 

En esa linea que contempla la reflexión más allá de la reflexión 
aislada del profesor, se sitúa también, entre otros, la posición de 
Day (1993). Para Day (1993) en el desarrollo profesional del docente 
la reflexión del profesor en y sobre la acción es una condición nece- 
saria, pero no suficiente; se necesitan culturas organizativas de co- 
laboración en los diferentes niveles que apoyen los diversos tipos de 
reflexión. El desarrollo profesional del docente, el aprendizaje profe- 
sional, no es solo una cuestión individual de los profesores encer- 
rados en su aula, sino que depende también de la cultura del centro 
como organización, de que exista un fuerte y genuino clima de co- 
laboración en el que los profesores estén activamente implicados en 
la toma de decisiones, más allá de lo meramente burocrático y téc- 
nico, se sientan apoyados, valorados y respetados en su autonomía. 
En todo esto inciden también factores del más amplio contexto 
político y social. 

Á principios de los años noventa constataba Day (1993) que la 


reflexión venía ocupando un papel creciente en la literatura sobre el 
desarrollo profesional de los profesores y que era condición sine 
qua non en los movimientos del «práctico reflexivo», «el profesor 
como investigador»2 y la «investigación-acción».25 

Lo hasta aquí señalado, nos lleva a ver cómo «reflexión» en la 
formación del profesorado no constituye un término de significado 
uníivoco. Sin rechazar las aportaciones de Dewey y Schón, hemos 
podido ver ya distintas formas de contemplar la reflexión: mientras 
que para unos comporta fundamentalmente un proceso individual 
(reflexión en y sobre la propia práctica), para otros constituye algo 
más que una actividad individual aislada e incluye también la re- 
flexión como práctica social, reflexión de todos los implicados en 
centros en los que se instala una genuina cultura de colaboración 
(aspiración de lo que en la actualidad denominamos centros enten- 
didos como comunidades de aprendizaje profesional) ?6 Asimismo, 
hemos podido apreciar diferentes modalidades de reÑexión: reÑex- 
ión técnica, vinculada a la racionalidad técnica, que centra la reflcx- 
ión en los medios (estrategias, métodos, etc.) para alcanzar fines 
educativos dados que no se cuestionan: reflexión práctica, vinculada 
a la phrónesis, que considera la enseñanza no como un hacer, pro- 
ducir, sino como actuar humano, sujeta, por tanto, a la deliberación 
ética, más allá de la racionalidad meramente instrumental; y reflex- 
ión crítica, vinculada al paradigma crítico, en el que la reflexión ac- 
erca de la educación y la enseñanza supone también cuestion- 
amiento desde el ángulo social y político en orden a la construcción 
de una sociedad más justa y democrática. Zeichner y Yan Liu 
(2010) clarifican el sentido de este último tipo de reflexión cuando 
afirman que todas las acciones de enseñanza tienen diversidad de 
consecuencias para los alumnos: personales, pues influyen en su 
desarrollo social y emocional y en sus relaciones sociales; académi- 
cas, y políticas, en tanto que la experiencia escolar de los alumnos 
condiciona sus oportunidades de vida. Pero esto no significa en la 
formación de los profesores centrarse solo en los aspectos políticos 


de la enseñanza: 


Los profesores necesitan saber las materias de cuya enseñanza 
son responsables y cómo transformarlas para conectar con lo 
que los estudiantes ya saben para promover una mayor com: 
prensión... cómo aprender sobre sus alumnos, qué saben y qué 
pueden hacer, y los recursos culturales que traen al aula... cómo 
explicar conceptos complejos, llevar a cabo debates, cómo eval- 
uar el aprendizaje de los estudiantes, manejo de aula y muchas 


otras cosas. Conectar la reflexión del profesor con la lucha por la 


justicia social significa que, además de asegurarnos de que los 
profesores tengan el contenido y el fondo (background) 
pedagógico necesario para enseñar de una manera que pro- 
mueva la comprensión del estudiante (rechazando un modelo 
transmisivo de enseñanza que simplemente promueve la repeti- 
ción mecánica), debemos asegurarnos de que los profesores 
sepan cómo tomar decisiones diariamente que no limiten in- 
necesariamente las oportunidades de vida de sus alumnos y que 
tomen decisiones en su trabajo con mayor toma de conciencia 
de las posibles consecuencias politicas de las diferentes elec- 


ciones que hacen. (Zeichner y Yan Liu, 2010: 73) 


Desde otro ángulo, respecto al contenido de la reflexión y más 
allá del enfoque de Schón, hay que reiterar aquí, en el ámbito de la 
literatura sobre reflexión del docente, las aportaciones de Korthagen 
(2004): los seis niveles de reflexión que suscita su modelo onion 
(que exponíamos en el capitulo anterior) y el ALACT [Korthagen y 
Kessels, 1999) como soporte para reflexión de los futuros profe- 
sores, que veíamos anteriormente. La riqueza de su enfoque holis- 
tico contrasta con el hecho de que, en el momento en el que 
aparece, estaba retomándose a nivel internacional la idea de de- 
seribir las cualidades del buen profesor en términos de listas de 
competencias. 

Weinberger y Seyfried (2009) observan que la reflexión ocupa 
una posición central en el discurso pedagógico sobre las compe- 
tencias en formación del profesorado, considerándola una impor- 
tante variable para mejorar la competencia profesional. Pero entien- 
den que surgen diversos problemas a la hora de operativizar las 
dimensiones de la reflexión, evaluar el pensamiento reflexivo? y 
ver en qué medida los métodos que se utilizan para promover la re- 
flexión realmente incrementan la competencia reflexiva. En orden a 
clarificar el concepto de reflexión revisan las aportaciones de 
Descartes, Dewey, Schón, la epistemología constructivista, Van 
Manen, Zeichner y Liston tr987), Hatton y Smith (1995). Jay y 
Johnson (2002) y las contribuciones de algunos otros autores más. 
Concluyen que pueden extraerse ciertas caracteristicas generales 
(Weinberger y Seyfried, 2009: 86): 


» La reflexión es un proceso mental consciente que entraña ac- 
ción. 

+ Las percepciones son las fuentes del pensamiento reflexivo y se 
vuelven mutuamente relacionados, 

» Las percepciones son examinadas desde una diversidad de 


puntos de vista. 

» La reflexión revela el conocimiento tácito de uno. 

» Se pueden distinguir varios pasos y niveles de reflexión. 

» El punto inicial del pensamiento reflexivo es una situación in- 
teresante o «desconcertante». 

» La reflexión puede generar conocimiento y puede dar lugar a 
cambio de conducta. 

+ El pensamiento reñlexivo se puede aprender. 

» La reflexión está orientada al futuro hacia la mejora de la prác- 


tica. 


También Zeichner (2008) y Zeichener y Yan Liu (2010) se re- 
fieren a la diversidad de perspectivas y posiciones ideológicas sobre 
el aprendizaje, la enseñanza, la escolaridad y la sociedad que se han 
acogido a la bandera de la enseñanza reflexiva, y a la diversidad de 
medios propuestos para desarrollarla (investigación-acción, portafo- 
lios, casos, etc.) y evaluarla. A su juicio, las realizaciones de muchos 
de los usos más comunes han contribuido poco al auténtico desar- 
rollo y empoderamiento del profesor; encuentran cuatro cuestiones 
que socavan el potencial de formar al profesor para la enseñanza re- 
flexiva: a) poner el énfasis de la reflexión en que los profesores 
reproduzcan el curriculo o los métodos que la investigación dice 
que llevan a mejores resultados en las pruebas estandarizadas; bh) 
reducir la sustancia de la reflexión a mera racionalidad técnica, la 
cual se centra en los medios pero ignora el análisis de los fines de la 
enseñanza: e) poner el foco de la reflexión del profesor solo en su 
propia enseñanza, olvidando el contexto social e institucional en cl 
que se desarrolla, y d) hacer hincapié en la reflexión individual del 
profesor. Valoran algunos ejemplos de práctica reflexiva que enfa- 
tizan la reflexión como práctica social dentro de comunidades de 
profesores, que centran la reflexión no solo en los medios, sino 
también en los fines y que incluyen la atención a las condiciones 
sociales de la escolaridad y la enseñanza, pero subrayan que en su 


opinión: 


La formación del profesor reflexivo que promueve el desarrollo 
genuino de los docentes solo debería apoyarse en mi opinión si 
está conectada a la lucha por una mayor justicia social y con- 
tribuye a reducir las brechas en la calidad de la educación 
disponible para los estudiantes de diferentes  bagajes 
(backgrounds) en todos los países del mundo. Como en el caso de 
la reflexión del profesor, el desarrollo del profesor y el em- 
poderamiento no deberían verse como fines en sí mismos. 


(Zeichner, 2008: 555)% 


Si bien las acciones educativas de los profesores dentro de los 
colegios obviamente no pueden resolver los problemas sociales 
por si mismas, pueden contribuir a la construcción de so- 


ciedades más justas y dignas. (Zeichner y Yan Liu, 2010: 74) 


Pero la corriente actual de formación del profesorado basado en 
competencias y estándares tiende a favorecer más enfoques difer- 
entes de la racionalidad crítica.22 Meierdirk (2017), por ejemplo, co- 
menta que, aunque hay muchos argumentos válidos para fomentar 
la reflexión crítica en la formación inicial del profesorado, los están- 
dares de enseñanza para el PGCE (Post/Professional Graduate Cer- 
tificate of Education) en Inglaterra no la contemplan. La autora, en 
una investigación sobre la evolución de la práctica reflexiva de los 
futuros profesores en el contexto del PGCE de una institución del 
sudeste de Inglaterra, adapta el modelo del continuo de la práctica 
reflexiva de Finlay (2008): en el primer estadio, denominado 
reflexión, el futuro profesor reflexiona sobre sus propias lecciones 
(lessons) 100 y las evalúa; en el segundo estadio, reflexión crítica, el fu- 
turo profesor «reflexiona sobre el impacto del mundo social que los 
rodea al observar el papel del poder y el campo social en el que se 
encuentra el estudiante» (p. 24); en el tercer estadio, denominado 
reflexividad, el futuro profesor reflexiona sobre su identidad y sobre 
el carácter dinámico de esta, la necesidad de reconstruirla en un en- 
torno cambiante. Para el primer estadio de la reflexión, teniendo en 
cuenta que los estándares en Inglaterra enfatizan el esfuerzo en 
producir la mejor lección (lesson), se basa en Ghaye (2010) y en 
Murray (2010) para elaborar un modelo de reflexión en el 
Prácticum que abarca la reflexión individual y colaborativa. De 
Shaye (2010), toma el avance que realiza sobre los niveles de Schón 
(1987, 1992, 1998). incorporando dos niveles más: la «reflexión 
para la acción» y la «reflexión con la acción»; de Murray (2010), 
toma las dos modalidades de reflexión: individual y colaborativa. Lo 
concreta en el siguiente modelo de tipos de refexión (Meierdirk, 
2017: 25): 


Figura 2. Tipos de reflexión (Meierdirk 2017: 25). 


Respuesta inmediata en clase 


Reflexión consciente durante la clase 


Reflexión consciente después de la lección 
Reflexión 
sobre la 
acción 


Las reflexiones se llevan a la siguiente lección 


Reflexión 
para la 


Reflexiones con otra persona 


Se puede apreciar que los tres primeros niveles se corresponden 
con los señalados por Schón (1987, 1992, 1998) y los dos últimos 
son los añadidos por Ghaye (2010). La «reflexión para la acción» 
supone implementar una acción como consecuencia de la reflexión 
sobre la acción. En la «reflexión con la acción» incorpora la dimen- 
sión colaborativa señalada por Murray (2010): implica reflexionar 
con otro/s (tutor, pares, etc.) para, por ejemplo, identificar áreas 
que tuvieron éxito y áreas de mejora y posibles estrategias de mejo- 
ra. Como apoyo para la reflexión del futuro profesor, Meierdirk 
(2017) utiliza «hojas de práctica reflexiva», que tienen como base 
un esquema circular de cuatro pasos. En el primero, se le pide al fu- 
turo profesor que reflexione, respecto a la lección, qué estuvo bien y 
por qué; en el segundo, que identifique cualquier problema o 
cuestión que aprecie y que indique por qué cree que sucedió; en el 
tercero, que plantee estrategias para afrontar esos problemas o 
cuestiones, y en el cuarto, que, a partir de la reflexión sobre la lec- 
ción, establezca objetivos para la siguiente lección. Tras la imple- 
mentación de la nueva lección, comenzaría otra vez la secuencia re- 
flexiva. 

Feiman-Nemser (2001) propone un cuadro de tareas nucleares 
del aprender a enseñar, diferenciando los estadios de formación 
inicial, periodo de inducción y desarrollo profesional continuo. Al 
Prácticum de la formación inicial le corresponde ayudar al futuro 
profesor a adquirir las disposiciones y habilidades necesarias para 
individual y colaborativamente aprender de la práctica y mejorar a 
lo largo de la carrera docente. Hay diversidad de estrategias y téc- 


nicas para proporcionar esa ayuda por parte de los tutores de la 


universidad y de los colegios, acabamos de referirnos a las hojas de 
reflexión de Meierdirk (2017) y antes al ALACT de Korthagen y 
Kessels (1999), algunas otras como el portafolios, el coaching entre 
iguales, etc., las expondremos un poco más adelante, en otro aparta- 
do, cuando describamos nuestra propuesta para el contexto del 
máster de formación de profesorado de nuestra universidad. Pero, 
aplicarlas con pleno sentido, requiere que los tutores no pierdan de 
vista cómo aprenden los profesores individual y colaborativamente, 

Korthagen (2017: 387) nos recuerda que «en un alto grado, el 
aprendizaje del profesor tiene lugar inconscientemente e implica 
las dimensiones cognitiva, afectiva y motivacional»; también que 
«en el aprendizaje del profesor, la conexión con la persona del pro- 
fesor (se refiere en nuestro caso al que se forma para profesor) es 
crucial» (p. 387). Fl aprendizaje del profesor, además, tiene lugar 
en varios niveles y para promover el aprendizaje significativo es 
importante que la reflexión abarque las dimensrones y los niveles, 

Durante mucho tiempo se pensó que producir cambio en la 
conducta del profesor era una cuestión de modificar su pen- 
samiento, presentarles teorías de la enseñanza y el aprendizaje, con 
la esperariza de que, una vez aprendidas, las pusiesen en práctica 
(enfoque del desarrollo profesional que Korthagen -2017- denom- 
ina 10). Para hacer más significativas esas teorías, siempre desde 
ese enfoque meramente cognitivo, se las presenta mediante ejern- 
plos prácticos grabados en vídeos u otros procedimientos (enfoque 
del desarrollo profesional que el autor designa como 1.1). Camlia 
después el foco y se pone en la práctica, es decir, si en los anteriores 
el flujo iba desde la teoría a la práctica, ahora cambia la dirección, 
ocupando en el currículo de formación un papel nuclear la práctica; 
surgen, así, asociaciones universidad-colegios (escuelas de desar- 
rollo profesional) y vías alternativas de formación basadas en la 
práctica (el cambio de foco que Korthagen, 2017, denomina desar- 
rollo profesional 2.0). Pero, si los anteriores planteamientos no 
habían tenido mucho éxito en promover la integración entre la 
teoría y la práctica, tampoco este cambio de dirección parece con- 
seguirlo y, en muchos casos, además, los modelos educativos en los 
que se socializan los profesores en los colegios no son los más ade- 
cuados. Korthagen (2017) nos propone lo que denomina desarrollo 
profesional 3.0, en el que en el aprendizaje del profesor ocupa un 
papel central su persona. Un enfoque que entiende que «los aspec- 
tos profesionales y personales de la enseñanza están entrelazados» 
(p. 389). Hay que prestar atención a las tres dimensiones cognitiva, 
afectiva y motivacional: 


Durante la enseñanza, la conducta de un profesor es el resul- 
tado de una compleja mezcla de fuentes cognitivas, afectivas y 
motivacionales en el profesor, que permanecen en parte implic- 
jtas y sobre las que a menudo no se reflexiona (Bullough, 1989: 
Day y Gu, 2009; Hargreaves, 19983; Schutz y Zembylas, 2009: 
Van Veen y Sleegers, 2006). Ejemplos de tales sentimientos son 
la alegría, la satisfacción y el placer, pero también sentimientos 
negativos, tales como la ira y la frustración. (Sutton y Wheatley, 


2003) 


Es necesario tener en cuenta también la dimensión motivacional 
o, en lenguaje común, lo que los profesores desean y necesitan (Ko- 
rthagen, 2017: 390). 

Además, no podemos olvidar que esas tres dimensiones siem- 
pre están influenciadas por el contexto social, por las circunstancias 
y marcos especificos del profesor. 

A lo largo de este apartado hemos reiterado que los futuros 
profesores y los profesores aprenden reflexionando sistemáti- 
camente sobre sus experiencias de enseñanza, pero el enfoque de 
Korthagen (2017) añade contenidos nuevos a la reflexión. Se veía ya 
en el modelo de reflexión guiada ALACT que describimos antes: 
obsérvese que en sus fases 2 y 3 incluye en la reflexión los aspectos 
emocionales y motivacionales, los cuales son propios de cada pro- 
fesor a futuro profesor. Aunque el propio Korthagen (2017) señala 
que el ALACT no dice mucho acerca de los niveles de reflexión en 
el aprendizaje del profesor, que estos niveles y su sentido pueden 
apreciarse mejor en su modelo de niveles de reflexión onton, que 
nosotros veiamos ya en el capítulo anterior. Para Korthagen (2017), 
en el aprendizaje del profesor y, por ende en su formación, no solo 
es importante la conexión entre la práctica y la teoría, sino también 
la conexión con la persona del profesor, y la reflexión en profun- 
didad constituye un importante instrumento para conectar práctica, 


teoria y persona: 


Podemos apoyar el aprendizaje del profesor promoviendo su re- 
flexión nuclear (core reflection), y proporcionándole retroali- 
mentación regular sobre el nivel de coherencia entre las capas 
de la cebolla [se refiere a los niveles que expresa su modelo 


onion|.101 (Korthagen, 2017: 397) 


Conectar con las preocupaciones, sentimientos, etc., del pro- 
fesor, esa es una de las razones que pueden explicar los buenos 
resultados de las comunidades de aprendizaje: 


Tales comunidades a menudo proporcionan seguridad para pre- 
sentar los sentimientos y preocupaciones reales de uno, enraiza- 
dos en las prácticas colidianas, y, si la comunidad funciona 
bien, se prestará una atención genuina a estos aspectos afectivos 
y motivacionales de la persona. (Korthagen, 2017: 399) 


En el aprendizaje del profesor la reflexión individual es impor- 
tante, pero la investigación también ha destacado la relevancia de la 
reflexión colectiva, «el aprender de la experiencia en un marco 
colectivo —dice Reynolds (2011: 6)- reconoce que las personas 
aprenden y co-construyen ideas con sus pares». En el Prácticum de 
la formación inicial, las comunidades profesionales de aprendizaje 
ofrecen un contexto de apoyo eficiente para enriquecer las interven- 
ciones y las prácticas y como medio para preparar a los profesores 
para un mundo cambiante (Allaire, 2015). En este sentido, resultan 
también muy interesantes las comunidades en red que posibilitan 
las tecnologías en linea (Fisch y Bennett, 2011 y Allaire, 2015, en: 
cuentran que el foro electrónico puede resultar un instrumento po- 
tente trabajando con futuros profesores en el Prácticum de secun- 
daria). 

Fisch y Bennett (2011) describen un trabajo que desarrollan en 
New Jersey durante las prácticas de observación en formación de 
profesorado de secundaria de matemáticas e inglés. Durante quince 
semanas, los futuros profesores pasan un día entero de observación 
en los colegios; tienen un tutor de la universidad y un tutor en el 
aula del centro. El contexto en el que se lleva a cabo el estudio pre- 
senta una problemática que no es difícil encontrar también en nue- 
stro pais: a) falta de estructura, los futuros profesores no disponen 
de un buen instrumento que los ayude a estructurar sus reflex- 
iones; b) aislamiento entre ellos, cada uno en su lugar de prácticas, 
con pocas oportunidades de compartir sus observaciones y opin- 
iones con sus iguales, y c) pasividad. Para afrontar estos problemas, 
las autoras utilizan asignaciones, que funcionan a modo de guia de 
observación y reflexión, y una plataforma electrónica de aprendizaje 
a fin de crear entre los futuros profesores una comunidad de apren- 
dizaje interactivo mediante discusión asincrónica en foro virtual. 
Los futuros profesores compartian y discutían en foro virtual sus 
respuestas a las asignaciones. A lo largo de estas prácticas eran 
varias las asignaciones que los futuros profesores debían cumpli- 
mentar: «Describe tu dia», «Oportunidades de enseñanza y de 
observar a otros profesores», «Observación de co-enseñanza (el pro- 
fesor del aula y el de educación especial), «Diario reflexivo (lo real- 
izaban dos veces)» y «Respuestas de iguales (diez veces a lo largo de 


las prácticas debían responder al trabajo de sus compañeros)». En 
cada asignación se le detalla al futuro profesor cómo realizarla; 
veamos, por ejemplo, la asignación «Oportunidades de enseñanza y 


de observar a otros profesores»: 


Parte 1. Describe brevemente cualquier oportunidad que hayas 
tenido de ayudar en la enseñanza, sea de uno en uno, en pe- 
queño grupo o al conjunto de la clase. Discute también los 
modos en que has intentado (con éxito o no) insertarte en el tra- 


bajo instruccional del aula. 


Parte 2. Discute tu observación de un profesor distinto de tu 
tutor del colegio. Describe cómo has llegado a tener la oportu- 
nidad de observar a este profesor (por propia iniciativa, por sug- 
erencia de tu tutor del colegio, sustitución, etc.). Explica la mate- 
ria, nivel y grado de la clase que observaste. Reflexiona sobre las 
diferencias entre este profesor y tu tutor del colegio. (Fisch y 


Bennett, 2011: 26) 


La investigación es un estudio de caso (participan 16 futuros 
profesores) y. por tanto, las conclusiones tienen también limta- 
ciones, pero son orientadoras para las prácticas de formación de 
profesorado. En las conclusiones las autoras afñrman que, si se uti- 
lizan asignaciones que enfoquen la observación y la reflexión y 
directrices para la interacción entre iguales, las discusiones en linea 
entre los futuros profesores pueden constituir una herramienta po- 
tente para ayudarlos a reflexionar sobre el aprendizaje de los alum- 
nos y el punto de vista de estos en el aula, prácticamente sin inter- 
vención del tutor de la universidad. Asimismo, pueden ser útiles 
también para que los futuros profesores sean más asertivos e inde- 
pendientes, más capaces de pensar y negociar los entornos esco- 
lares en los que planean carreras. 

Allaire (2015) realiza una investigación en un Prácticum de 
formación de profesores de secundaria en Canadá, en la que se 
invitó a los futuros profesores y los tutores de aula a participar en 
una comunidad de aprendizaje en red, en forma de foro electrónico 
moderado por el tutor de la universidad. Aceptaron cinco futuras 
profesoras de diferentes especialidades (matemáticas, ciencias y 
estudios sociales), pero declinaron la invitación los tutores de aula. 
No había temática prescrita, las futuras profesoras podían escribir 
sobre lo que deseasen, con tal de que estuviese relacionado con el 
Prácticum:10 se les pidió que contribuyesen al foro dos o tres veces 
por semana durante las catorce semanas del Prácticum. El tutor de 


la universidad participaba en los debates, pero no relacionaba 


explícitamente sus comentarios con lo escrito en línea para mini- 
mizar la deseabilidad social; hacia comentarios sobre las observa: 
ciones de aula. Aunque con la limitación del bajo número de partic- 
ipantes, varios resultados tienen interés de cara al Prácticum de 
formación de profesorado; entre ellos los siguientes: a) la colabo- 
ración en línea parece tener un importante potencial para influir en 
la práctica individual, las ideas colectivas elaboradas por el discurso 
en línea de la comunidad de aprendizaje fueron una importante 
fuente de inspiración para la práctica de las futuras profesoras en el 
aula, y b) no es necesario que todos los participantes sean de la 
misma especialidad para constituir una comunidad de aprendizaje 
en red fructífera. 

Las comunidades profesionales de aprendizaje en red pueden 
ser también fructíferas para el desarrollo profesional en ejercicio 
(hay plataformas virtuales que lo facilitan, como, por ejemplo, 
TeachersPRO). 


2.4. La tutoría en el Prácticum 


El Prácticum es un elemento esencial en la formación del profe- 
sorado, y el marco en el que se lleva a cabo y la tutoría de los fu- 
turos profesores constituyen un factor clave (Kolman, Roegman y 
Goodwin, 2017; Izadinia, 2016; Clarke, Triggs y Nielsen, 2014; But- 
ler y Cuenca, 2012; Russell y Russell, 2011; Pungur, 2007; Graham, 
2006). En nuestro contexto, es común utilizar el término tutor y tu- 
toría para referirnos tanto al tutor de prácticas de la universidad 
como al tutor del futuro profesor en el aula en la que realiza las 
prácticas. Sin embargo, no ocurre así en el más amplio contexto in- 
temacional; en la literatura de ámbito anglosajón, por ejemplo, la 
denominación suele reflejar ya la diferencia de funciones y, de ese 
modo, al tutor de la universidad con frecuencia se le llama 
supervisori03 y al tutor del aula (el cooperating teacher), mentor. En 
general, existe también en los colegios de prácticas una figura de 
coordinador de las prácticas. 

Supervisión y mentoría aparecen como dos funciones distintas, 
aunque ambas necesarias y complementarias. En nuestra exposi- 
ción abordaremos en primer lugar la tutoría referida al tutor del 


aula y después la tutoria del tutor de la universidad. 


Naturaleza de la tutoría: el tutor del aula de Prácticas, 
modelos y funciones 


En un primer acercamiento superficial, la tutoría, en el sentido gen- 
eral de mentoría, podría definirse como una relación de apoyo; pero 
cuando tratamos de ahondar más en ese tipo de relación, tanto 
cuando se refiere a las diferentes profesiones como cuando se alude 
a la tutoría del profesor del aula de Prácticas en la formación del 
profesorado, se observa falta de unanimidad a la hora de definir el 
término (Orland-Barak, 2016; Philpott, 2016; Ambrosetti, Knight y 

Dekkers, 2014; Mertz, 2004). Como dice Mertz (2004: 542), definir 
la tutoría (mentoría) es complicado «por los confusos, a menudo 
contradictorios roles asociados a la tutoría (mentoría)». 

Para diferenciar la tutoría (mentoría) de otros tipos de relaciones 
de apoyo1% y enmarcar las funciones compatibles con las relaciones 
de apoyo en una diversidad de contextos (laborales, académicos, 
etc), Mertz (2004) propone un marco conceptual que se traduce en 
un modelo en forma de pirámide, basado en las dimensiones de 
intención y compromiso. La intención se refiere a las razones de los 
participantes para entrar en la relación de apoyo, para que esta sea 
exitosa deberían ser congruentes las de uno y otro; y el compromiso 
se refiere al tiempo, esfuerzo, implicación del self coste físico y 
emocional requeridos a cada participante. Intención y compromiso 
le permiten al autor «distinguir entre las relaciones a menudo agru- 
padas bajo la etiqueta de mentoría, organizándolas en términos de 
funciones de desarrollo psicosocial, de desarrollo profesional y de 
avance en la carrera... y distinguir la mentoría de otros roles y rela- 
ciones» (Mertz, 2004: 556). 

La pirámide de relaciones de apoyo de Mertz (2004) tiene seis 
niveles; cada nivel representa fundamentalmente un rol y, a medida 
que ascendemos de nivel, el grado de compromiso que exige la 
relación es mayor. Hay que tener en cuenta, sin embargo, que una 
persona puede apoyar a otra ejerciendo diversos roles en la relación 
o cambiar los roles en diferentes momentos de la relación. En la 
base de la pirámide, nivel 1, se encuentra el rol de modelo a seguir; 
en el nivel 2, el rol de coach; la intención principal de ambos niveles 
es el desarrollo psicosocial. Ascendiendo en la pirámide, llegamos al 
nivel 3, el rol de asesor, cuya intención principall05 es el desarrollo 
profesional. Los tres últimos niveles tienen como intención prin- 
cipal el avance en la carrera y se corresponden con los roles de 
sponsor, protector y, en la cúspide de la pirámide, mentor. Este último 
ro] es el que requiere mayor compromiso y, a diferencia del modelo 
a seguir, que puede ejercerse con muchas personas al mismo 


tiempo, la mentoria exige tener muy pocas personas para tutorizar. 

El modelo de Mertz (2004) es inclusivo en tanto que recoge los 
roles que aparecen en la literatura sobre mentoria y es aplicable a 
diferentes ámbitos. Pero, como observan Ambrosetti, Knight y 
Dekkers (2014), la tutoría en la formación del profesorado es difer- 
ente de la que se realiza en otras profesiones, es un contexto muy 
distinto; hay un aula llena de niños, una determinada cultura de 
centrofaula, una determinada organización de las prácticas con 
unas directrices por parte de la institución universitaria, etc.; tam- 
poco aquí existe unanimidad a la hora de definirla e incluso a veces 
no se diferencia bien el tutor del supervisor, atribuyéndole también 
al tutor del aula el papel de evaluador. 

La literatura que versa sobre el tutor del aula de Prácticas en la 
formación del profesorado recoge diversos modelos de tutor, que 
asumen diferentes funciones. Nos fijaremos en los modelos que 
presentan algunos autores. 

Maynard y Furlong (1993) identifican tres modelos de tutoría: a) 
modelo de aprendiz, que enfatiza el rol de modelar: bj) modelo de 
competencias, centrado en que el tutorizado adquiera definidos 
conjuntos de habilidades, y c) modelo de profesional reflexivo, el 
cual sitúa la reflexión critica en el núcleo del aprendizaje y conlleva 
un cambio de rol del mentor, que de ser un modelo e instructor 
pasa a ser un co-investigador. Maynard y Furlog (1993) sostienen 
que por separado cada uno de esos modelos es parcial e inade- 
cuado, pero que «tomados juntos... pueden contribuir a una visión 
de la tutoría que responda a las cambiantes necesidades de los 
tutorizados» (Maynard y Furlong, 1993: 78, cit. por Soresen, 2012: 
206). 

La investigación de Graham (2006), realizada en el contexto de 
una escuela de desarrollo profesional (PDS) en EE. UU., a partir de 
la descripción que los tutores de prácticas hacian de sus roles, en- 
contró dos tipos de tutores de aula: el «maestro»10 y el tutor. El 
tutor de aula que adopta el papel de «maestro» entiende las prác- 
ticas como un tiempo para aprender habilidades técnicas y manejo 
de la enseñanza, y quiere que el futuro profesor imite su en- 
señanza. El enfoque del que adopta papel de tutor es distinto, ve la 
enseñanza y el proceso de aprender a enseñar como multidi- 
mensional y recursivo; proporciona más feedback dialógico y, 
aunque ofrece ejemplos, no pide al futuro profesor que imite su es- 
tilo de enseñanza, sino que le ayuda a interpretar, reflexionar y co- 
construir conocimiento; comparte con él sus programaciones, pero, 
a diferencia del «maestro», espera que el futuro profesor las modi- 
fique y¿o elabore otras, debatirlas antes de la enseñanza y luego 


analizar su enseñanza. 

Por su parte, Wang y Odell (2007), fijándose en la visión del 
aprendizaje subyacente a las relaciones tutor-tutorizado, encuen- 
tran tres perspectivas diferentes en la conceptualización de la tu- 
toría en la literatura de este ámbito: perspectiva humanista, per- 
spectiva del aprendizaje situado y perspectiva del constructivismo 
crítico. Estos autores consideran que las tres, tomadas aisladamente 
unas de las otras, presentan limitaciones. Veamos qué comporta 
cada una de ellas. 

la perspectiva humanista subraya el apoyo emocional! 
psicológico del tutor al futuro profesor: el tutor «asume el rol de un 
consejero (conmselor) que ayuda a los novatos a identificar y resolver 
conflictos personales, redefinir sus necesidades como profesor y 
sentir confianza acerca de la enseñanza» (Wang y Odell, 2007: 475). 
El foco se pone aquí en las habilidades interpersonales del tutor 
tales como escuchar, identificar las necesidades y problemas del 
tutorizado y crear un clima de confianza que ayude a los futuros 
profesores a resolver problemas, reducir el estrés e incrementar la 
autoestima. Kog resurne el problerna de este enfoque diciendo que 
«no explica cómo los tutorizados aprenden a enseñar de sus tu- 
tores» (Kog, 2012: 819). 

La perspectiva del aprendizaje situado asume que el 
conocimiento está contextualizado (Brown et al, 1989; Rogoff, 
1984) y, siguiendo a Lave y Wenger (1981), que «el aprendizaje im- 
plica una participación gradual en las prácticas de una comunidad 
profesional como aprendiz» (Wang y Odell, 2007: 476). A partir de 
esto, dicen Wang y Odell, desde ese enfoque la tutoría se concep- 
tualiza como el apoyo técnico y la guía contextualizada que cl tutor 
(el experto) proporciona al futuro profesor (el novato) para que iden- 
tifique y resuelva problemas concctando la teoria y la práctica, 
desarrolle conocimiento y habilidades de enseñanza en el contexto 
de la práctica y llegue a formar parte de la cultura de enseñanza 
existente. La influencia del tutor sobre el novato disminuye a me- 
dida que este adquiere confianza como profesor. Un importante 
problema de este enfoque de la tutoría es que sirve para mantener 
la práctica de la enseñanza existente, el futuro profesor adquiere la 
cultura de enseñanza del colegio de prácticas, pero no ayuda a 
transformar la cultura y las prácticas existentes que la investigación 
reiteradamente señala como necesarias en el campo educativo. 
Como dice Kog (2012: 819), «le falta el rol vital de la decon- 
strucción/recon-struc-ción del proceso de aprendizaje». 

La perspectiva del constructivismo crítico de la tutoría tiene dos 
pilares básicos, la teoría critica y el constructivismo. De la primera 


toma como objetivo fundamental del aprendizaje la continua 
deconstrucción y reconstrucción del conocimiento y la práctica exis- 
tentes, hacia la emancipación. Del constructivismo adopta la visión 
del aprendiz como activo constructor del conocimiento, a través de 
procesos de asimilación y acomodación. En esta concepción de la 
tutoría el tutor es visto como agente de cambio, y el objetivo de la 
relación tutor-futuro profesor se percibe como «criticar el 
conocimiento existente, las estructuras y la cultura de la enseñanza 
y la escolarización, desarrollar un fuerte compromiso con la en- 
señanza con mentalidad reformista y trabajar en colaboración para 
transformar continuamente tales conocimiento y práctica hacia la 
justicia social...» (Wang y Odell, 2007: 476, citando a Cochran- 
Smith, 1991; Cochran-Smith y Lytle, 1999; Guyton e Hidalgo, 
1995; King y Bey, 1995). Pero este enfoque tiene también impor- 
tantes limitaciones, por un lado, porque no es muy común la 
situación ideal en la que el tutor y el tutorizado comparten el 
mismo compromiso respecto a la enseñanza con mentalidad re- 
formista y la visión del aprender a enseñar basado en la investi- 
gación (Wang y Odell, 2007). Por otro lado, porque, en general es 
más probable encontrar tutores que entienden su rol como propor- 
cionar a los futuros profesores apoyo emocional y psicológico cuan- 
do dejan la enseñanza en sus manos; y, más probable también, 
encontrar que los principiantes esperen de sus tutores apoyo emo- 
cional y técnico cuando se les da autonomía para ensayar sus 
propias ideas y enfoques acerca de la enseñanza. Lejos de la per- 
spectiva del constructivismo crítico, con mucha frecuencia la prác- 
tica de la tutoría en los centros refleja por parte de los tutores y de 
los futuros profesores una visión «con un fuerte foco en ayudar a 
los novatos a desarrollar técnicas y habilidades de enseñanza, cono- 
cer los recursos de enseñanza disponibles y comprender los con- 
textos y culturas de la enseñanza...» Wang y Odell, 2007: 476, ci- 
tando a Evertson y Smithey, 2000 y Wildman, Magliaro, Niles, y 
Niles, 1992). 

Wang y Odell (2007) no niegan las aportaciones que hacen cada 
una de las tres perspectivas descritas a la formación del profe- 
sorado, pero consideran que ninguna de ellas, aisladamente, re- 
suelve los complicados procesos de aprender a enseñar. Una intere- 
sante contribución de su trabajo es el análisis que hacen de las rela- 
ciones entre el tutor y el tutorizado, confortables o conflictivas en 
función de que ambos coincidan o discrepen respecto a la en- 
señanza y al aprender a enseñar, considerados ambos conceptos 
desde diversas categorías. 

Ambrosetti, Knight y Dekkers (2014: 232), centrándose en la 


tutoría de Prácticas por parte del tutor del aula en la formación del 
profesorado y tras una revisión de la literatura al respecto, pre- 
sentan un modelo de tutoría como proceso holístico, que se apoya 


en tres componentes: relacional, de desarrollo y contextual. 


Figura 3. Modelo holístico de tutoría (Ambrosetti, Knight y 


Dekkers, 2014: 232). 
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El componente relacional se refiere a la relación interpersonal 
que se produce entre el tutor y el tutorizado; en el modelo esa 
relación está situada en el centro, pero en este enfoque holístico 
todos los componentes tienen igual importancia (Ambrosetti, 
Knight y Dekkers, 2014). En la formación inicial del profesorado la 
relación de tutoría en las prácticas tiene carácter profesional: su 
foco está en aprender a enseñar. Tutor y tutorizado contribuyen al 
desarrollo de la relación, la cual depende de las interacciones que se 
entablan entre ellos: «Como el componente relacional se centra en 
nutrir al futuro profesor, el tutor brindaría apoyo y ánimo al tutor- 
izado, al mismo tiempo que garantizaría que el tutorizado se sin- 
tiese incluido dentro de la relación mediante intercambios comu- 
nicativos frecuentes» (Ambrosetti, Knight y Dekkers, 2014: 232). Al 
componente relacional, estos autores ligan las siguientes acciones 


de tutoría: 


+ Apoyar 

« Incluir 

*. Animar 

+ Colegialidad (en el sentido de tratamiento de colega con el que se 
comparten conocimientos y habilidades, camaradería) 

+ Defender (el tutor ofrece defensa y protección al tutorizado) 


El componente de desarrollo hace alusión a las necesidades de 
desarrollo del tutor y el tutorizado, que se traducen en objetivos 
personales y profesionales, Se refiere a las funciones y procesos 
orientados a esos objetivos, y a ellos se dirigen las siguientes ac- 


ciones de tutoría: 


« Reflexionar 

» Compartir 

« Orientar 

» Ejemplificar (servir de modelo) 

» Comunicar 

» Proporcionar oportunidades 

» Evaluación y feedback 

+ Reflejar (tiene el sentido de retrovisor, de volver la vista atrás 


para reflexionar críticamente sobre el proceso realizado) 


Dentro de una relación de tutoría recíproca, tutor y tutorizado 
colaboran en dar cumplimiento a las necesidades de ambos. 

El componente contextual se refiere al marco de tutoría en que 
el tutorizado está inmerso; un contexto en el que un profesor (tutor) 
gestiona el día a día del aula y los alumnos, dentro de una comu- 
nidad escolar con unas determinadas exigencias. En este contexto el 
tutor ejerce como modelo de rol respecto a la enseñanza, a los 
procedimientos específicos del centro y a la complejidad del trabajo 
del profesor; el tutorizado, por su parte, observa y reflexiona sobre 
las conductas del tutor y, en su caso, también de otros profesores 
del colegio. Asociadas al componente contextual están las siguientes 
acciones de tutoría: 


« Trabajo de un profesor 


« Comportamientos de un profesor 


Clarke, Triggs y Nielsen (2014) hacen una revisión de la liter- 
atura de los últimos sesenta años sobre el tutor del aula de Prácticas 
y se fijan en los tipos de participación del tutor del aula en la forma- 
ción del profesor y en su relación con respecto a la universidad. Su 
trabajo resulta ilustrativo tanto para ver los roles que asumen los tu- 
tores de aula y los estilos que adoptan como para tener en cuenta 
los resultados a la hora de pensar en formar y seleccionar tutores. 
Destacaremos algunos de sus hallazgos. 

Respecto a la participación del tutor del aula de Prácticas en la 
formación del futuro profesor, Clarke, Triggs y Nielsen (2014) 
encontraron una amplia variedad de formas de participación, que 
agrupan en 11 categorías: 


« Proveedores de retroalimentación. Constituye esta categoría de par- 
ticipación uno de los elementos más importantes que definen el 
trabajo de los tutores con los futuros profesores. La revisión que 
realizaron estos autores pone de manifiesto que, aunque los tu- 


tores proporcionan una gran cantidad de retroalimentación a 


sus tutorizados, la mayor parte de ella es de tipo técnico: 


«La retroalimentación que promueve la reflexión profunda y de 
fondo sobre la práctica por parte de los que se preparan para 


profesores es rara». (Clarke, Triggs y Nielsen, 2014: 175) 


Por otro lado, los tutores de los colegios parecen tener dificul- 
tades para ir adecuando la naturaleza de la retroalimentación al 


desarrollo del futuro profesor a lo largo de las prácticas. 


» Controladores de entrada [gatekeepers) en la profesión. El informe 
que emite el tutor del aula al final de las prácticas condiciona la 
obtención del título para la entrada en la profesión. Algunas in- 
vestigaciones parecen mostrar que los tutores perciben dificil la 
evaluación sumativa, sintiendo que les falta preparación; sus 
evaluaciones finales a menudo se reducen a cumplimentar es- 
calas de Likert y sus respuestas e informes son sospechosos re- 
specto al sesgo positivo que les produce un rasgo o conducta del 
futuro profesor y la renuencia a emitir una calificación desfa- 
vorable. Clarke, Triggs y Nielsen (2014) resumen los hallazgos 
de su revisión en lo relativo a esta categoría de participación de 
los tutores apuntando la escasez de investigaciones al respecto, y 
señalando que ni los tutores tienen preparación suficiente para 
el peso creciente de su evaluación sumativa ni disponen de in- 
strumentos suficientes para ella ni las evaluaciones que realizan 
tienen el necesario nivel de exigencia. 

» Modelar la práctica de la enseñanza. Es una función muy impor- 
tante que las universidades esperan de los tutores de aula, y que 
estos también enfatizan por cuanto consideran que los cursos 
de la universidad son demasiado teóricos. A menudo los tutores 
tienden a aplicar un «modelo de aprendiz», el modelo de «mae- 
stro» que veíamos antes en el estudio de Graham (2006): los fu- 
turos profesores les observan enseñar y luego imitan su prác- 
tica. Pero lo deseable sería que, más allá de los primeros 
momentos de las prácticas, los tutores del aula fuesen avan- 
Zando desde un modelo de práctica imitada hacia un apoyo di- 
alógico y de co-constructor de conocimiento en una práctica más 
independiente y reflexiva por parte del futuro profesor (el 
denominado modelo de tutor en el trabajo de Graham, 2006). 

+ Apoyo a la reflexión. Se refiere a que el tutor del aula de Prácticas 
anime y comprometa al futuro profesor en la práctica de la en- 
señanza reflexiva. Clarke, Triggs y Nielsen encontraron que «la 
disposición a reflexionar y una esperanza de que los tutores de 


prácticas del colegio comprometan y apoyen a los futuros 


profesores en la reflexión es generalmente más de la univer 
sidad que énfasis de los colegios» (Clarke, Triggs y Nielsen, 
2014: 179). 

» Proveedor de contexto. Los trabajos que los citados autores en- 
globan dentro de esta categoría indican la importante función 
del tutor del aula en gestionar el contexto del Prácticum: «Los 
tutores de los colegios son los que mejor pueden garantizar que 
este elemento del Prácticum esté totalmente comprometido y 
utilizado como parte de las experiencias de los futuros profe- 
sores en el marco escolar» (Clarke, Triggs y Nielsen, 2014: 180). 

« Responsabilidad relacional. Los autores recogen diversos estudios 
que ponen de manifiesto que la relación tutor-tutorizado es un 
componente fundamental de la tutoría; por ejemplo, «Draves 
(2008) encontró que sin una relación de confianza y respeto, el 
aprendizaje del futuro profesor era limitado» (Clarke, Triggs y 
Nielsen, 2014: 180). Varios trabajos de investigación apuntan, 
asimismo, que la responsabilidad del tutor respecto a las rela- 
ciones no debe limitarse al día a día en el aula, sino que debe fa- 
vorecer también la conexión del futuro profesor con los otros ac- 
tores del contexto del Prácticum (profesores, personal de admi- 
nistración y servicios, alumnos y padres). 

+» Agentes de socialización. Los tutores de las aulas de Prácticas no 
siempre son conscientes del alcance de su influencia en los fu- 
turos profesores, incluso con frecuencia subestiman su influ- 
encia respecto a la de la universidad; sin embargo, la investi- 
gación evidencia que tienen considerable influencia en las for- 
mas en que los futuros profesores llegan a conocer y participar 
en la profesión, son potentes agentes de socialización, y es 
importante que sean conscientes de los mensajes que implicita 
y explícitamente comunican (Clarke, Triggs y Nielsen, 2014). 

+ Defensores de la práctica. Dentro de esta categoría de partic- 
ipación, la revisión de Clarke, Triggs y Nielsen (2014) reúne in- 
vestigaciones que muestran el énfasis que, en general, los tu- 
tores de las aulas ponen en aportar al futuro profesor experi- 
encia práctica diaria; los tutores, sobre todo, se centran en trans- 
ferir al futuro profesor su conocimiento práctico y piensan que 
su trabajo de tutoría está completo cuando los tutorizados de- 
muestran competencia práctica (planificar las clases, ritmo y 
transiciones adecuadas, gestión del aula). El enfoque reflexivo 
de la enseñanza no es el más común y parece que puede haber 
ahí un problema de falta de preparación de los tutores. 

« Cosechadores de conocimiento. Esta categoría de participación tiene 
el sentido de que el ejercicio de la tutoría permite «cosechar» 


conocimiento para el propio tutor. En relación con esto, la re- 
visión de Clarke, Triggs y Nielsen (2014) encontró que una 
importante motivación de los profesores de los centros para 
asumir la tutoria de futuros profesores es la posibilidad de 
obtener con ello desarrollo profesional para si mismos. Los tu- 
tores dicen recibir de los tutorizados aportes sobre nuevas ideas, 
métodos y estrategias y que la tutoría los lleva a profundizar en 
su propia práctica, todo lo cual redunda en mejora como profe- 
sores de sus alumnos del aula. Los tutores valoran también las 
oportunidades de desarrollo profesional que posibilita la conex- 
ión con la universidad en iniciativas que suponen interacción 
con los profesores de la facultad en compromiso colegiado en el 
desarrollo del Prácticum. 

« Soportadores de cambio. El trabajo de tutoría requiere a los tutores 
de aula involucrarse emocionalmente, una importante inversión 
afectiva que no suele ser reconocida en toda su dimensión. Los 
tutores de aula se ven en la necesidad de «aguantar cambios» en 
su vida en el aula: interrupciones en la instrucción y en las ruti- 
nas de clase, tensiones con el tutorizado que le hacen sentirse 
juzgado, desplazamiento de su estatus de profesor del aula en 
favor del tutorizado a medida que avanzan las prácticas, etc. 
Clarke, Triggs y Nielsen (2014) abogan en favor de que se re- 
conozca y haga emerger esta importante dimensión del trabajo 
del tutor. 

+ Profesores de los alumnos del aula. Los tutores de aula experi- 
mentan el reto de atender a los futuros profesores sin por ello 
menoscabar lo que consideran su responsabilidad esencial, la 
enseñanza de sus alumnos. Sin embargo, al igual que decíamos 
en el apartado anterior, con bastante frecuencia tampoco esto es 


suficientemente reconocido, 


Interesante también de cara a la reconsideración del trabajo de 
los tutores de aula, es la tipología de su participación en el 
Prácticum respecto a la universidad. Clarke, Triggs y Nielsen (2014) 
recogen la tipología de Gaventa (2007), que se ha aplicado también 
a otros contextos sociales, políticos y educativos: cerrado, invitado y 
reclamado. Cuando la participación es cerrada, la autoridad, el socio 
más poderoso, toma las decisiones con poca consulta a los demás 
participantes sobre su participación; cuando adopta la forma de 
invitado, se produce negociación entre el socio que tiene mayor 
poder y los otros participantes: y cuando tiene carácter de recla- 
mado, los participantes actúan de forma independiente respecto al 
socio más potente. Clarke, Triggs y Nielsen (2014) consideran que 


el espacio más productivo es el que corresponde al tipo de invitado. 

Como veiamos anteriormente, la tutoría que se ejerce en el 
Prácticum tiene también caracter contextual y, a nuestro juicio, el 
marco más adecuado se sitúa en iniciativas marcadas por la es- 
trecha colaboración entre la umiversidad y los centros de prácticas 
en la formación del profesorado, colaboración que tiende a romper 
las fronteras entre los saberes de ambas instituciones: 10? iniciativas 
en las que todos los implicados en las prácticas cooperan en el pro- 
ceso y los tutores de la universidad y los de los centros trabajan y se 
responsabilizan coordinadamente. Ese marco de colaboración cs el 
que mejor posibilita y potencia las once formas de participación de 
los tutores del aula de Prácticas descritas por Clarke, Triggs y 
Nielsen (2014) y, asimismo, el que mejor promueve el desarrollo 
profesional de los tutores del aula y de la universidad, la investi: 
gación en la práctica como co-investigadores, la renovación de la en- 
señanza en los centros y la apertura de la colaboración en el 
Prácticum a una más amplia comunidad de aprendizaje profesional 
a través de las TIC. 

El Prácticum debería estar cuidadosamente planificado e inte- 
grado dentro del plan de formación. En la mayor parte de los planes 
de formación de profesorado el Prácticum en los centros se orga: 
niza conforme al modelo de par: un tutor de aula y un futuro pro- 
fesor. Pero hay experiencias interesantes en las que a un mismo 
tutor de aula se le asignan dos futuros profesores; es decir, un mod- 
elo de tríada, basado en la colaboración (Ambrossetti, Dekkers y 
Knight, 2017: Tschida, Smith y Fogarty, 2015). La investigación 
fenomenológica que realizaron Tschida, Smith y Fogarty (2015) 
sobre este último modelo de co-enseñanza en el Prácticum pone de 
relieve que los futuros profesores obtienen valioso aprendizaje re- 
specto a colaborar en planificar, enseñar y evaluar el aprendizaje de 
los alumnos y que el modelo impacta tambien positivamente en el 
aprendizaje de los estudiantes del aula. 

Hasta aquí nos hemos referido a distintos enfoques de la tu- 
toría, tal vez convenga resaltar ahora que ningún modelo de 
relación de tutoría es eficaz para todos los futuros profesores, que 
un importante factor en el éxito de la tutoría es adaptarse a las nece- 
sidades de los tutorizados (Glickman y Bey, 1990 y Hobson, Ashby, 
Malderez y Tomlinson, 2009, cit. por Hennissen, Beckers y Moerk- 
erke, 2011: 1049). 

Pero miremos ahora la tutoria desde la perspectiva de los tutor- 
izados y veamos que dice la literatura de investigación sobre lo que 
los futuros profesores desean y valoran en sus tutores. 


La tutoría del tutor del aula de Prácticas desde la per- 
spectiva de los tutorizados 


Los futuros profesores otorgan una gran importancia a la tutoria del 
profesor del aula en la que realizan las prácticas para su formación 
(Clarke, Triggs y Nielsen, 2014), pero no basta ser un buen profesor 
para ser un buen tutor (Norman, 2011). La literatura de investi- 
gación ilustra acerca de las funciones de tutoría que los que se 
preparan para profesores consideran relevantes; nos fijaremos en 
algunos resultados. 

Abell, Dillon, Hopkins, Melnerney y O'Brien (1995), en una in- 
vestigación cualitativa basada en la entrevista de 15 tulores de aula y 
14 futuros profesores, encontraron que lo que en primer lugar de- 
sean los futuros profesores de su tutor de aula es que sea una per: 
sona con la que se pueda hablar de cualquier cosa; confianza y re- 
speto mutuos. Desean, además, que los apoyen como maestros no- 
vatos, que asuman roles1% flexibles y que adapten los roles a sus 
necesidades. 

Osunde (1996), en una investigación sobre las percepciones de 
los futuros profesores sobre las conductas y prácticas de los tutores 
de aula eficaces en impactar de forma importante en su Prácticum 
y que podrian considerar modelo a adoptar posteriormente en sus 
propias clases, encontró que percibían la buena organización del 
aula y la planificación como las principales cualidades; otras cuali- 
dades, por orden de preferencia o importancia, eran la relación 
positiva con los alumnos, el conocimiento de la materia, el establec- 
imiento de una rutina diaria, el buen control y manejo del aula y la 
compasión e interés hacia los alumnos. Detrás aparecen otras cuali- 
dades que también consideran dignas de ser imitadas, pero que, en 
el cuestionario que se administró a la muestra de cincuenta futuros 
profesores con la que se trabajó, reciben menos porcentaje de re- 
Spuesta: paciencia con los estudiantes, respeto mutuo, toma de con- 
ciencia de los estilos y dificultades de aprendizaje de los alumnos, 
sentido del humor, flexibilidad y buena disposición a adaptarse a 
sucesos no planificados, alto nivel de energía y crítica constructiva a 
los alumnos. 

Glenn (2006), buscando las cualidades necesarias para ser un 
tutor de aula eficaz, realiza un estudio cualitativo en el que los datos 
son recogidos a partir de dos pares de tutor-futuro profesor. Los tu» 
tores no se ajustaban al «mismo molde», diferían consider- 
ablemente entre sí en cuanto a su enfoque y filosofía de la en: 
señanza, pero los futuros profesores con los que realizaban las prác- 


ticas (uno con cada uno) los consideraban tutores eficaces. Para la 


recogida de datos utilizó la observación directa, entrevistas a todos 
los participantes, las evaluaciones que los futuros profesores hacian 
de los tutores cumplimentando un requisito que exigía cl College of 
Education y las evaluaciones escritas que hacian los futuros profe- 
sores de sus observaciones de lecciones del tutor. El análisis de los 
datos sugiere: a) los tutores eficaces colaboran en lugar de imponer, 
tratan al futuro profesor como un colega, no actúan como jele; bh) 
ceden un apropiado nivel de control, mantienen equilibrio respecto 
a la independencia que permiten al futuro profesor con relación al 
control de la clase, esto es, ni son renuentes a dejar la clase en 
manos del futuro profesor ni le permiten hacerse cargo de la clase 
antes de que esté preparado para ello; c) admiten relaciones person- 
ales, es decir, se preocupan del futuro profesor a nivel personal y 
profesional; d) comparten retroalimentación constructiva, y e) acep- 
tan las diferencias, en el sentido de que aceptan las diferencias que 
puede tener el futuro profesor con respecto a su enfoque de la en- 
señanza. 

Sayeski y Paulsen (2012) realizaron una investigación, a lo largo 
de tres años, con 400 futuros profesores en prácticas de primaria y 
de diversas áreas de secundaria, utilizando un instrumento en línea 
de naturaleza abierta1%% que permitía a los participantes indicar qué 
conductas especificas de su profesor tutor consideraban positivas 
para su formación. Encontraron que el 93 % de los futuros profe- 
sores en sus comentarios expresaban la necesidad de planificación 
previa, es decir, conocer antes del inicio de las prácticas en qué va a 
consistir la tutoría y qué se les va a pedir. Hallaron, asimismo, que 
los tutores altamente valorados manifestaban las siguientes con- 


ductas: 


a) Reservar tiempo para conversaciones de tutoria cara a cara 
con el futuro profesor, b) proporcionar feedback concreto y sug- 
erencias con regularidad; c) proporcionar feedback mediante una 
diversidad de formatos (por ejemplo, escrito, verbal, mode- 
lando), dj permitir a los futuros profesores experimentar y 
explorar nuevas estrategias de enseñanza, y e) incluir al futuro 
profesor en todos los aspectos de su vida profesional (reuniones, 
desarrollo profesional, actividades extracurriculares, etc.). 


(Sayeski y Paulsen, 2012: 128) 


Davis y Fantozzi (2016) presentan una investigación que lle- 
varon a cabo sobre lo que los futuros profesores desean de sus tu- 
tores del aula de Prácticas. Para realizarla tomaron como base el tra- 


bajo de Butler y Cuenca (2012), que analiza tres roles del profesor 


tutor: a) coach de instrucción, donde el tutor ayuda al futuro pro- 
fesor a desarrollar el arte de la enseñanza y la mentalidad de profe- 
sional reflexivo; b) el tutor como sistema de apoyo emocional, que 
ofrece al futuro profesor un ambiente de apoyo, consejo y cuidado 
en lugar de un clima de evaluación, y c) el tutor como agente de so- 
cialización, el cual guía al futuro profesor en la práctica y cultura del 
centro. Las antoras se basan también en contemplar «el proceso de 
prácticas como una relación transaccional110 entre el tutor, el futuro 
profesor y el contexto, que da lugar a la formación de actitudes 
sobre la enseñanza y el sí mismo (Watson, 2006)» (Davis y Fan- 
tozzi, 2016: 251). En su trabajo pretenden ver si esos roles que de- 
finen tipos de tutores que Butler y Cuenca (2012) encontraron en 
los centros de prácticas se corresponden con los tipos de tutores que 
los futuros profesores sienten que necesitan. 

La investigación, de corte cualitativo, la lleyan a cabo con siete 
futuros profesores de secundaria de diferentes áreas que final- 
izaban el semestre de prácticas de un máster de formación de 
profesorado en una «gran universidad estatal en la región del Mid- 
Atlantic de los Estados Unidos» (Davis y Fantozzi, p. 253), y utilizan 
los datos obtenidos en dos trabajos que analizaban más ampli- 
amente la experiencia de los futuros profesores en prácticas. En 
uno de dichos trabajos Davis utilizó entrevistas, notas de campo y 
reflexiones escritas; en el otro, Fantozzi empleó entrevistas y focus 
groups. 

El análisis de los datos reveló que seis de los participantes ex- 
presaban el deseo de que los tutores cumpliesen, a] menos en parte, 
dos de las funciones señaladas por Butler y Cuenca (2012): apoyo 
emocional y coach de instrucción. Ninguno de los participantes 
manifestó como deseo un tutor como agente de socialización, y uno 
de los participantes no deseaba ninguna de las funciones indicadas 
por Butler y Cuenca (2012). Este último participante, al expresar su 
deseo hacía surgir un nuevo rol, que las autoras denominan el 
mentor como gatekeeper, es decir, el papel de mentor como persona 
que va a posibilitar inalmente la obtención de la acreditación para 
el acceso al ejercicio de la docencia. Esta función de gatekeeper, de 
persona que, en definitiva, va a marcar el aprobar o no las prácticas, 
estaba presente también en lo que decían los demás participantes y 
una, por ejemplo, decía que, si no fuese por eso, sería más dura al 
manifestar sus desacuerdos con su tutor. Los futuros profesores re- 
conocían los múltiples roles del tutor, pero parecian tener prefer 
encia por una función específica. 

Los estudios hasta aquí recogidos suponen contribuciones dis- 


tintas, pero hay dos resultados en los que, de algún modo, todos 


parecen confluir: a) los futuros profesores conceden gran impor- 
tancia al tutor del aula de Prácticas para su formación, y bj en gen- 
eral, los futuros profesores esperan de sus tutores apoyo emocional 
y apoyo en su aprendizaje como profesores principiantes. En el 
apoyo emocional se incluyen las conductas del tutor que a los fu- 
turos profesores les hacen sentir confianza y sentirse cuidados: ac- 
cesibilidad del tutor, dedicación de tiempo, empatía, apoyo positivo 
y comprensión. En el apoyo que desean como profesores principi- 
antes, se incluyen: el modelado y el feedback constructivo en el 
aprendizaje de técnicas y habilidades de enseñanza, dándoles tam- 
bién la posibilidad de poner en práctica sus propios enfoques de la 
enseñanza, y la ayuda para el conocimiento de recursos, el 
conocimiento de los procedimientos específicos del centro y la com- 
plejidad del trabajo del profesor. Convendría tomar estos resultados 
en consideración a la hora de formar tutores de aula de Prácticas. ya 
que, como afirman Hennissen et el. (2011: 1051), refiriéndose a los 
dos tipos de apoyo señalados: «La capacitación en habilidades de tu- 
toría es importante para mejorar la toma de conciencia y pericia de 
los tutores en el uso de esas habilidades de tutoría que puedan ofre- 
cer una adecuada combinación de ambos tipos de ayuda». 

Pero no podemos finalizar este apartado sin apuntar también 
que, como dice Hobson (2012), el éxito de la tutoría depende en alto 
grado, asimismo, del futuro profesor: de su buena disposición a ser 
tutorizado y de su «apertura, voluntad de aprendizaje y cambio, y 
de su preparación para operar fuera de la zona de confort» (Holh- 
son, 20: 62). Igualmente, Hobson (2012) recoge diversas investi- 
gaciones que indican que es importante la asignación tutor- 
tutorizado, que sean personas que tanto personalmente como 
profesionalmente tengan afinidad, que les resulte grato trabajar 
juntos; beneficia también la relación de tutoría cl hecho de que el 


tutor y el tutorizado sean de la misma especialidad. 


Necesidad de formación de los tutores de aula 


La investigación sugiere que el tutor de aula de Prácticas ejerce un 
importante y multifacético impacto en los que se forman para 
profesores (Sorensen, 2012; Russell y Russell, 2011; Killian y 
Wilkins, 2009; Anderson, 2007), y muestra también que no basta 
con ser un buen profesor para ser un buen tutor (Bullough, 2005). 
Sin embargo, con frecuencia la tutoría de Prácticas se asigna sin un 
buen proceso de selección y formación de tutores (Gareis y Grant, 
2014; Clarke, Triggs y Nielsen, 2012; Zeichner, 2010 a, Levine, 
2002). La investigación, dicen Russell y Russell (2011), «ha de- 
mostrado que cuanta más preparación formal recibe el tutor, más 
eficaz se vuelve...» (p. 18). Ser tutor es distinto de enseñar una asig- 
natura; «aprender a ser tutor es un proceso complejo y exigente» 
(Ulvik y Smith, 2011: 531). Izadinia (2017), recogiendo las aporta- 
ciones de diversos autores, afirma que los tutores deben poseer 
conocimientos y habilidades de tutoría, ser buenos comunicadores 
y reflexivos, ser capaces de colaborar con adultos, tener buena dis- 
posición, compromiso, entusiasmo y gusto por la enseñanza. Es 
muy importante maximizar la calidad de la tutoría, porque, del 
mismo modo que un buen tutor puede incrementar el desarrollo 
personal y profesional del futuro profesor, las experiencias nega- 
tivas en las prácticas, entre otras cosas, pueden conducir a actitudes 
negativas hacia la profesión y «cambiar las percepciones de los fu- 
turos profesores sobre la clase de profesor que son y pueden ser» 
(Izadinia, 2017: 67). Hay que tener en cuenta que en el Prácticum 
«Jos futuros profesores comienzan a desarrollar su identidad profe- 
sional y a verse a sí mismos como miembros de la profesión do- 
cente» (Ulvik y Smith, 2011: 523). 

Cuando a los tutores se les imparte preparación para la tutoría, 
suele estar concentrada en muy pocos dias, para evitar el abandono 
que tiende a producirse si la formación implica un periodo de tiem- 
po amplio, y fundamentalmente reviste la forma de talleres comple- 
mentados con diversos materiales y, a veces, alguna sesión de 
seguimiento a lo largo de la tutoría del Prácticum. A continuación, 
veremos algunas experiencias de formación de tutores que apare- 
cen en la literatura de este campo y finalizaremos haciendo alusión 
a estándares de tutoría que algunos autores proponen tanto como 
referentes para los programas de formación como para autoeval- 
uación del propio tutor sobre su práctica de la tutoría. 

Killian y Wilkins (2000) revisan diversos trabajos que inciden 
en la necesidad de asegurar un riguroso proceso de selección y 
formación de los tutores de las aulas de Prácticas, y encuentran que 


se hacen recomendaciones concretas tales como seleccionar a los tu- 
tores sobre la base de que sus prácticas sean colaborativas y congru- 
entes con el tutor de la universidad, sean consistentes con la visión 
de la enseñanza que se les imparte a los futuros profesores en la 
universidad, tengan amplia experiencia de enseñanza..., pero lo 
más común es que los investigadores aboguen por la preparación 
sistemática para la tutoría, normalmente poniendo el foco en las 
habilidades de comunicación que los tutores necesitan para el 
feedback, las reuniones y las evaluaciones escritas. El trabajo de Kil- 
lian y Wilkins (2009), entre otros objetivos, pretende ver en qué 
medida esas recomendaciones se traducen en eficacia real del tutor. 
Aunque trabajan con una muestra de tutores de prácticas en aulas 
de primaria, muy probablemente los hallazgos son relevantes tam- 
bién para secundaria y por eso los incluimos aqui. Encontraron que 
tres factores caracterizan a los tutores de aula altamente eficaces, 
dos de las cuales coinciden con las que aparecen en la literatura que 
revisaron sobre la retroalimentación en el continuo de eficacia 
supervisora: el énfasis en el desarrollo e independencia del futuro 
profesor y la comunicación directa con el futuro profesor cuando 
surgen problemas. La otra se refiere a la cantidad de tiempo de en- 
señanza de los fututos profesores. En su estudio encontraron que 
los tutores altamente eficaces «raramente proporcionaban solu- 
ciones a sus tutorizados, optando por empujarlos hacia la resolu- 
ción independiente de problemas» (Killian y Wilkins, 2009: 71). 
Los futuros profesores al principio no siempre se sentían cómodos 
con lo que percibían como falta de dirección, pero, a medida que 
avanzaban, esa preocupación disminuía y apreciaban su au: 
tonomía. Cuando surgían problemas, los tutores altamente eficaces 
proporcionaban retroacción correctiva objetiva antes de que los 
problemas fuesen a más, no les gustaba hacer comentarios nega- 
tivos pero lo hacían cuando era necesario. Por otro lado, encon- 
traron que los futuros profesores que tenian tutores de aula alta- 
mente eficaces tenían mayor porcentaje de tiempo de enseñanza 
que los que estaban con tutores menos eficaces; lo que parece ser 
debido a que con los más eficaces trabajaban en equipo en lugar de 
turnarse. 

Al analizar los factores que se relacionan con la tutoría eficaz, 
examinan su relación con varios factores: la experiencia docente del 
tutor, su experiencia en tutoría, la coordinación con el tutor de la 
universidad, la preparación para la tutoría, los posgrados que 
poseen y factores adicionales. Sin que pueda afirmarse relación de 
causalidad, sí que encontraron relación consistente entre el grupo 


de tutores más eficaces y tener amplia experiencia docente, haber 


tutorizado más de cinco futuros profesores y haber tenido prolon- 
gada influencia del tutor de la universidad. 

Killian y Wilkins (2009) realizaron su trabajo con 13 pares de 
tutor-luturo profesor de cuatro escuelas que tenían más de tres dé- 
cadas de asociación (partnership) con la universidad en la formación 
de profesorado; en este contexto, en el que los tutores de aula tienen 
[ácil acceso a la universidad cuando surgen problemas y en el que 
en tres de los colegios, 1o de los casos, se había ofrecido un corto 
entrenamiento en habilidades de tutoría, encontraron que cuando 
se les preguntaba a los tutores quién había tenido una influencia 
importante en su tutoría de Prácticas todos, excepto uno, citaron al 
coordinador de las prácticas (en cada escuela, un profesor de la 
universidad se encarga de coordinar y supervisar las prácticas en 
ese sitio). 

La preparación para la tutoría en esta universidad consistía en 
un taller de verano para tutores de aula de Prácticas, basado en un 
modelo de la Universidad de Ohio (Murray y Hillkirk, 1998), que 


incluye: 


[...] capacitación en el uso de tres instrumentos principales: un 
protocolo de asesoramiento, que proporciona un marco tempor- 
alizado para una discusión crítica de una programación de lec- 
ción, unidad o dilema de aula; coaching de observación reflex 
iva... € investigación-acción colaborativa, que proporciona una 
estructura simple para que los profesores la sigan cuando plani- 
fican un proyecto juntos. (Killian y Wilkins, 2009: 73) 


Algunos factores pueden haber minimizado el efecto de esta 
preparación, porque, aunque valoraban los talleres, cuando se les 
preguntaba si utilizaban los instrumentos aprendidos en ellos re- 
spondíian que no o que no los utilizaban como les habian enseñado. 
Parece significar que no basta con el taller, que es necesario un 
apoyo sostenido para la auténtica implementación. 

Encontraron también que los tutores más eficaces tenian pos- 
grados en los que se incluía preparación para roles de liderazgo y 
tutoría y, asimismo, que los tutores más eficaces citaban a sus pares 
entre las influencias positivas en su forma de ejercer la tutoría. 

Como decíamos anteriormente, la tutoría es un proceso com- 
plejo, que requiere preparación, y respecto a la cual la investigación 
muestra que a menudo tanto los tutores como los tutorizados se 
sienten inseguros (Ambrosetti, Knight y Dekkers, 2014). Estos últi- 
mos autores, Ambrosetti, Knight y Dekkers (2014), como veíamos 


en un apartado anterior, presentan un modelo holístico de tutoría y, 


para implementarlo, proponen un modelo de cuatro fases: 
preparación para la tutoría, pretutoria, tutoría y postutoria. 

En la preparación para la tntoria se imparte a los participantes 
(tutores y tutorizados), antes de su encuentro, los fundamentos 
teóricos en los que construir la relación de tutoria. Proponen abor- 
dar aqui los siguientes aspectos: naturaleza de la tutoria, proceso de 
tutoria, funciones del tutor y el tutorizado y resolución de con- 
flictos. 

La fase de pretutoria constituye un encuentro entre tutor y 
tutorizado antes de que comiencen las prácticas. Las cuestiones que 
proponen las citados autores para tratar en esta fase se refieren a 
definir expectativas para la relación, delinear objetivos para cada 
participante en la relación de tutoría, definir las funciones del tutor 
y el tutorizado, realizar un cronograma, establecer canales de co- 
municación y horario de reunión, iniciación en el colegio y social- 
ización. 

la fase de tutoria supone ya el desarrollo de la relación y el pro- 
greso hacia los objetivos marcados; implica oportunidades para 
desarrollar habilidades, conocimientos y competencias docentes a 
través de la enseñanza y el coaching, la participación activa y la co- 
laboración, las diversas modalidades de feedback, la reflexión y las 
interacciones de reciprocidad (compartir, ejemplificar, facilitar). 

La fase de postutoría puede referirse a un final parcial (continúa 
la tutoría) y, en este caso, se revisa el progreso (tareas, dudas), los 
objetivos y las funciones de los participantes; pero puede ser la fase 
hnal de la tutoría y, en este caso, los participantes (tutor y tutor- 
izado) realizan un proceso de valoración y evaluación de la tutoría. 

Con otro planteamiento, Childre y Van Rie (2015) presentan lo 
que denominan un modelo hibrido de preparación para la tutoría: 
combina la formación presencial y virtual. El modelo se llevó a cabo 
dentro de un proyecto realizado en EE. UU., en el Georgia College 
£ State University La intención del programa de formación era 
doble: asegurar una tutoría eficaz para los futuros profesores y 
modelar las mejores prácticas en los centros. La parte presencial 
permitía construir líneas de comunicación abierta entre los do- 
centes universitarios y los tutores de aula de los centros de prác- 
ticas; el componente en línea facilitaba la participación de los tu- 
tores de colegios situados en zonas rurales, ya que reducía el gasto 
en viajes y tiempo.1!1 En conjunto, la formación incluía: un dia 
completo de formación presencial, al comienzo de las vacaciones de 
verano, seguido de medio día opcional para apoyo técnico en linea y 
cuatro módulos en línea, a completar en un plazo de tres meses. El 
tiempo total previsto comportaba 30 horas: 6 presenciales (el 


primer día) y 6 cada módulo de formación en línea. 

Durante la jornada presencial se abordaron diversos temas: e) 
una panorámica de los estándares y las asignaciones de las prác- 
ticas; b) tutoría y evaluación de los futuros profesores, mediante 
análisis y discusión de casos y proporcionándoles una carpeta de 
recursos al respecto, y e) una inmersión en buenas prácticas, pre- 
cursora de lo que se ahondaría después en los módulos en linea. El 
día se cerró con la presentación del sistema de navegación en línea, 
los materiales de aprendizaje en línea y la entrega de la referida car- 
peta con material impreso en la que, como deciamos, se incluía 
información sobre estándares y evaluaciones. 

los módulos en línea estaban diseñados para maximizar la 
implicación del tutor de aula de Prácticas y minimizar el tiempo y el 
contacto con el instructor. Sus contenidos fueron los siguientes: 
módulo 1, «Manejo del Comportamiento Individual»; módulo 2, 
«Coenseñanza y Diferenciación»:112 módulo 3, «Respuesta a la 
Intervención», y módulo 4, «Prácticas Basadas en la Evidencia». El 
módulo 1, «Manejo del Comportamiento Individual», incluye en los 
contenidos la recogida de datos, evaluación de la conducta y planes 
de intervención. El módulo 2, «Coenseñanza y Diferenciación», 
abarca seis enfoques de coenseñanza, con ejemplos en vídeo; la 
coplanificación; la diferenciación por contenido, proceso y pro- 
ducto; y la utilización del diseño universal del aprendizaje (UDI) 
para la diferenciación 113 El módulo 3, «Respuesta a la Inter- 
vención», trata contenidos relativos a la recogida de datos respecto 
al progreso y toma de decisiones; incluye un manual y pautas. El 
módulo 4, «Prácticas Basadas en la Evidencia», versa sobre las bue- 
nas prácticas que se deben observar y modelar en los colegios en los 
que se desarrolla el Prácticum, entre otras estrategias se incluyen 
las de instrucción autorregulada. Estos módulos pretendian que la 
enseñanza de los tutores del aula apuntalase la formación que 
recibían los futuros profesores en la institución universitaria. Los 
recursos de los módulos eran variados, incluían videos de acceso 
comercial y libre, presentaciones en PowerPoint y módulos y semi- 
narios de formación en la web disponibles a través del U.S. Depart- 
ment of Education. Cada módulo de formación incorporaba un sis- 
tema de autoevaluación, que permitía avanzar a cada participante a 
su propio ritmo, y una prueba final, que se corregia automáti- 
camente y en la que se requería una determinada puntuación mín- 
ima para tener acceso al módulo siguiente. Si algún participarte fal- 
laba en la prueba, podía ver las cuestiones en las que había fallado 
(para volver a revisar los contenidos del módulo), pero no la re- 
spuesta correcta a ellas. Aunque los materiales eran 


autoinstructivos, los tutores en formación disponían de un sistema 
de apoyo automático, Intelligence Agents, y también se les facilitó un 
correo electrónico y un número de contacto con un profesor para 
utilizarlos si era necesario. 

Siete de los doce tutores de aula valoraron como excelente la cal- 
idad de la formación recibida y cinco la calificaron de buena. Diez 
estimaron excelente la aplicabilidad y los beneficios de esta forma- 
ción para su trabajo; entre otras cosas, por ejemplo, decían que sen- 
tían mayor confianza en apoyar a los futuros profesores en modelar 
las mejores prácticas. Los autores concluyen afirmando la necesi- 
dad de establecer auténticas asociaciones (partnerships) entre las 
universidades y los colegios para la formación del profesorado. 

A nuestro juicio, los modelos de formación de tutores que com- 
binan parte presencial y parte en línea podrían tener un alto poten- 
cial si estuviesen diseñados de tal modo que la parte presencial 
(talleres) no estuviese situada solo al principio, sino intercalada en 
la parte en línea, y las buenas prácticas propugnadas en ambas inci- 
diesen en orientar a los futuros profesores en práctica reflexiva críti- 
ca y en construir comunidad profesional de aprendizaje entre ellos, 
los tutores de los centros y los de la universidad. 

Gareis y Grant (2014), en una investigación sobre la eficacia de 
la formación de los tutores de aula, trabajan en el contexto de un 
programa de formación de tutores denominado Clinical Faculty que 
se lleva a cabo en la School of Education de una universidad de Vir- 
ginia. En este programa, los tutores que superan dicha formación 
son designados clinical faculty y su rol, dicen Gareis y Grant, es 
similar a la descripción que hace Zeichner (2010 cj de clinical 
faculty: «formadores de profesores híbridos... establecidos princi- 
palmente en una escuela primaria o secundaria y... supervisan (a 
futuros profesores] prácticas» (Zeichner, 2010 <: 94, cit. por Gareis 
y Grant, 2014: 79). Supervisión y mentoría no son términos sinón- 
imos, aunque tienen mucho en común; en el programa de Virginia 
se considera que la mentoría es esencial en el clinical faculty y el 
programa de formación está anclado en prácticas de mentoría. Para 
entrar en el programa de formación, los aspirantes sufren un pro- 
ceso de selección en el que, en el momento en que Gareis y Grant 
realizan el estudio, se busca que posean: el título adecuado y al 
menos tres años de docencia con éxito, buenos conocimientos del 
contenido y pedagógicos, eficaces habilidades de comunicación, 
actitud positiva y profesionalidad, interés en la tutoría de futuros 
profesores, capacidad para tutorizar futuros profesores, gusto en 
trabajar con otros profesionales de la formación del profesorado y 
que gocen del respeto de sus colegas (Gareis y Grant, 2014). 


La formación consiste en un curso de posgrado que comprende 
dos semanas de instrucción durante el verano y cuatro sesiones de 
seguimiento a lo largo del año. La formación se centra en los sigu- 


tentes temas (Gareís y Grant, 2014: 79 55.): 


» Exploración de la preparación del profesor y el rol del clinica! 
faculty 

» Construcción de una relación de apoyo profesional con el fu- 
turo profesor. 

+ Establecimiento de expectativas de competencia del futuro pro- 
fesor. 

» Demostración de práctica profesional a través de portafolios re- 
flexivos basados en competencias. 

+ Utilización eficaz de las técnicas de supervisión clínica. 

» Observación de la instrucción y recogida de datos relevantes. 

» Irmplernentación de coaching de desarrollo y técnicas de 


conferencia.11* 


La formación que se imparte en verano se basa en lecturas, pre- 
sentaciones, estudios de caso, debates, simulaciones y otras activi- 
dades. Las sesiones que se realizan a lo largo del año. cuando los tu- 
tores tienen ya a su cargo la tutoría de futuros profesores, son de 
carácter aplicado: «completan dos observaciones estructuradas y 
asignaciones de coaching» (Gareis y Grant, 2014, 80). 

En la actualidad, el programa, basado en el modelo de mentoría 
del New Teacher Center de Santa Cruz cuyos estándares describi- 
mos más adelante, comprende cinco módulos de formación que 
pretenden dotar a los clinical faculty del conocimiento y las habil- 
idades necesarias para ayudar a los futuros profesores a llegar a ser 
prácticos críticamente reflexivos. 115 

No cabría finalizar este apartado sin una más amplia alusión a 
las competencias y estándares de tutoría que diversos autores e in- 
stituciones utilizan como referentes para elaborar programas de 
formación de tutores y para autoevaluación de la tutoría. 

Comenzaremos por referirnos al trabajo de Cohen (2003), que 
describe un instrumento general de mentoría de adultos denom- 
inado The Principles of Adult Mentoring Scale (Cohen, 1993), basado 
en la psicología y aprendizaje del adulto. Según este autor, sels 
dimensiones (competencias) distintas de comportamiento de men- 
toría componen el rol completo del mentor de adultos e identifica 
las habilidades específicas para cada una de esas competencias 
interpersonales. Las seis dimensiones, a las que el propio autor 
caracteriza con el término que aparece entre paréntesis, son las 


siguientes: dimensión de relación feonftanza), dimensión infor- 
mativa (consejo), dimensión facilitadora (alternativas), dimensión 
confrontadora (cuestionar), dimensión de modelo (motivación), 
dimensión de visión del tutorizado (iniciativa). Cohen (2003) pre- 
senta una tabla en la que concreta más la descripción de cada una 
de esas dimensiones y las conductas especificas asociadas a cada 
una de ellas por parte del mentor eficaz y las esperadas por parte 
del tutorizado. Por ejemplo, entre los rasgos que definen la dimen- 
sión «Visión del tutorizado» se encuentra el respeto por las habil- 
idadesfsucños del tutorizado; entre las conductas especificas del 
mentor correspondientes a esa dimensión, «Revisar opciones», y 
entre las conductas del tutorizado, «Espera que el mentor comparta 
ideas y sentimientos». Esa misma publicación (Cohen, 2003) ofrece 
completo su inventario de mentoría de adultos, compuesto por 55 
ítems (incluye también el sistema de puntuación y valoración), 
como instrumento de autoevaluación del mentor y como medio 
para un cambio constructivo, al tener el mentor un estándar con- 
creto frente al que medir el propio nivel de habilidad en cada una 
de las dimensiones de mentoría. 

El New Teacher Center de EE. UU. (t2011) elaboró un 
documentos de estándares de mentoría para los mentores de do- 
centes principiantes, que «describe el conocimiento, las habilidades 
y las disposiciones de los mentores que tienen como foco avanzar la 
práctica profesional del profesor principiante y promover el apren- 
dizaje de los estudiantes» (p. 1). Son seis estándares, cada uno de 
los cuales se concreta en comportamientos especificos del mentor. 
El propio título del documento, Continuum of mentoring practice, 
permite ya entender que concibe el desarrollo profesional del men- 
tor como un proceso continuo. Contempla tres estadios o niveles: 
un primer nivel de «exploración /emergente», en el que el mentor 
está tratando de internalizar y aplicar lo que ha aprendido acerca de 
la mentoría y necesita apoyo de los colegas en esa tarea; un segundo 
estadio, denominado de «implementación», en el que el mentor de 
forma independiente es capaz de aplicar lo que ha aprendido sobre 
mentoría, y un tercer estadio, de «integración/innovación», en el 
cual el mentor es plenamente «capaz de integrar elementos tan 
complejos como las conversaciones reflexivas, la evaluación forma- 
tiva, el apoyo diferenciado y el diseño del desarrollo profesional en 
la práctica» (p. 3). Es en este último nivel dice el documento 
donde los mentores a menudo llegan a ejercer liderazgo entre los 
pares y participan en desarrollo profesional de las plantillas; es tam- 
bién cuando son capaces de contribuir a la más amplia comunidad 
educativa con investigación y publicaciones. Los estándares que 


engloba el Continuum of Mentoring Practice (p. 1) son los siguientes: 


+ Facilita y avanza el aprendizaje profesional de cada profesor para 
incrementar el aprendizaje de los estudiantes. 


Crea y mantiene asociaciones (partnerships) de colaboración y 
profesionales para mejorar la práctica de la enseñanza y el 


aprendizaje de los estudiantes. 


. 


Utiliza el conocimiento de estándares, pedagogia e investigación 
para mejorar la práctica de la enseñanza y el aprendizaje de los 
estudiantes. 


+ 


Promueve el aprendizaje profesional de los profesores para la 


continua mejora y el aprendizaje de los estudiantes. 


+ 


Utiliza datos de evaluación para mejorar la práctica de la en- 
señanza y el aprendizaje de los estudiantes. 
» Se desarrolla como un lider profesional para mejorar la mentoria 


y la profesión. 


Para ejemplificar la estructura del documento, nos fijaremos en 
un estándar y en una de las conductas especificas de ese estándar 
en cada uno de los niveles o estadios. Tomaremos el estándar Fa- 
cilita y avanza el aprendizaje profesional de cada profesor para 
incrementar el aprendizaje de los estudiantes. Una de las conductas 
del mentor en las que se concreta ese estándar es: «Utiliza habil- 
idades de conversación reflexiva para involucrar al profesor en la 
resolución colaborativa de problemas y el pensamiento reflexivo 
para promover el aprendizaje autónomo que redunda en apren- 
dizaje de los estudiantes»; veamos ahora una de las especifi- 
caciones de esa habilidad en cada uno de los tres niveles o estadios. 
En el primer nivel, una de las especificaciones es la siguiente: «In- 
volucra al profesor en resolución colaborativa de problemas». En el 
segundo nivel, una de las especificaciones es: «Aplica conscien- 
temente estrategias de mentoría instructiva, colaborativa y facili- 
tadora para promover el pensamiento y la resolución de problemas 
que lavorezca la práctica del profesor y el aprendizaje de los estudi- 
antes». En el tercer nivel, una de las especificaciones es la siguiente: 
«Fomenta la reflexión continua, el pensamiento crítico y el tomar 
riesgos para promover la autonomía, la resolución colaborativa de 
problemas y mejoras en la práctica del profesor y el aprendizaje de 
los estudiantes». 

La tabla de estándares lleva una adenda en la que se señalan las 
responsabilidades éticas de los profesores, entre ellas, por ejemplo, 
«Asume la responsabilidad de los resultados de aprendizaje 
académico de los estudiantes», «Es consciente de sus propios 


valores y prejuicios y reconoce las formas en que estos valores y ses- 
gos afectan a la enseñanza y al aprendizaje de los estudiantes», etc. 

La tabla de estándares y niveles puede ser utilizada de diversos 
modos: como instrumento de autoevaluación del mentor, para es- 
tablecer objetivos y para el desarrollo profesional del mentor. En su 
utilización hay que tener en cuenta, por un lado, que en el continuo 
de mentoría el mismo tutor puede estar en un estándar en un nivel 
y en otro estándar en un nivel diferente; y, por otro lado, que la cal- 
idad de la mentoría puede fluctuar también debido a circunstancias 
externas al mentor, como, por ejemplo, el número de profesores 
principiantes a su cargo, el marco escolar en el que actúe, etc. Como 
instrumento de autoevaluación, puede servir al mentor para identi- 
ficar los aspectos que debe mejorar y tomar decisiones informadas 
sobre objetivos de desarrollo profesional. la tabla de estándares 
puede ayudar también a las personas encargadas de proporcionar 
formación a los mentores, aunque en el propio documento se ad- 
vierte de que su sentido no es utilizarlo como rúbrica para definir 
estándares o expectativas de ejecución ni como un instrumento ajs- 
lado de observación, sino proporcionar a los mentores y a los for- 
madores de mentores un lenguaje común que describa la práctica 
de la tutoría y les sirva de ayuda «para involucrarse en discusiones 
de la práctica y subsiguientemente planificar desarrollo profesional 
sigmficativo para mejorar esa práctica» (p. 2). 

El documento del New Teacher Center (2011) ha servido de base 
para la elaboración de programas de tutoría, nos hemos referido ya 
al que aparece en el estudio de Gareis y Grant (2014). También este 
documento está entre las fuentes que se utilizaron para establecer 
los estándares de tutoría en un máster de formación de profesorado 
en el contexto de un amplio distrito del nordeste de EF. UU. (Roeg- 
ran, Reagan, Goodwin y Yu, 2016). El modelo de este programa, 
afirman (Roegman, Reagan, Goodwin y Yu, 2016), utiliza están- 
dares de tutoría como un medio para apoyar a los tutores en su tra- 
bajo, y los estándares que presenta contemplan no solo el apren- 
dizaje de los futuros profesores, sino también el aprendizaje de los 
alumnos del aula (permiten entrever el modelo de tutoría humanís- 
tica y el del aprendizaje situado, pero también se dice expresamente 
que el programa pretende promover la equidad, lo que lo em- 
parenta con el constructivismo crítico). Por ejemplo, el estándar 1 
dice: «Establecer una relación productiva y de apoyo para crear un 
contexto de tutoría educativa», y el estándar 7 dice «Nutrir un com- 
promiso con la equidad», lo que incluye ayudar a los futuros profe- 
sores a convertirse en agentes de cambio y defensa de todos los es- 
tudiantes (Roegman, Reagan, Goodwin y Yu, 2016: 40). Cada 


estándar incluye entre cuatro y seis indicadores (conductas especí- 
ficas del tutor). Por ejemplo, el estándar 2, «Proporciona guía y 
apoyo a través de comunicación efectiva y escucha activa», se conc- 
reta en seis indicadores, uno de los cuales es el siguiente: «Utiliza y 
modela habilidades de escucha activa y técnicas de formular pre- 
guntas para mejorar la comunicación» (Roegman, Reagan, Good- 
win y Yu, 2016: 39). Tres veces al año (noviembre, marzo y junio) 
los tutores autoevalúan su práctica de la tutoría utilizando como 
referentes los estándares e indicadores del programa de 
preparación. 

En general, respecto a los estándares, finalizaremos diciendo 
que, sin mostrarnos partidarios de empaquetar el saber y las dis- 
posiciones y actitudes en conductas cerradas, las propuestas de 
Cohen (2003), las del New Teacher Center y algunas otras que 
aparecen en diversas publicaciones (Roegman, Reagan, Goodwin y 
Yu, 2016) y en programas de formación de tutores, como, por ejem- 
plo, el de la Virginia Commmonwealth University, 117 pueden resultar 
orientadoras para elaborar programas que apoyen a los tutores de 


aula del Prácticum en su desarrollo profesional como tutores. 


El tutor de la universidad 


En el Prácticum, en general, se da una tríada compuesta por un fu- 
turo profesor, el tutor del aula en la que realiza las prácticas y el 
tutor de la universidad. En el aprender a enseñar y en la construc- 
ción de la identidad profesional de los futuros profesores durante el 
Prácticum de la carrera no solo es importante el papel que desem- 
peña el tutor del aula, sino también el tutor de la universidad. 
Aunque respecto a este último la investigación es mucho menor, 
los autores siempre concluyen afirmando la necesidad de coheren- 
cia y colaboración entre la tutoría que ambos ejercen. 

En el ambito de la literatura anglosajona, como ya aclarábamos 
antes, al tutor de la universidad se le denomina tutor o supervisor y 
al del aula de prácticas (cooperating teacher), en su función de tu- 
toría, mentor. 

La tutoría y la mentoría tienen puntos en común, pero también 
diferencias en cuarito a sus funciones. Comparten el contribuir a la 
formación de los futuros profesores proporcionándoles un contexto 
de prácticas de enseñanza que potencie sus habilidades e identidad 
profesional, sus actitudes y disposiciones, a través del apoyo profe- 
sional y personal (apoyo emocional), asesoramiento, coaching, fo- 
mento de su iniciativa y de la reflexión individual y colaborativa, 
ayuda a la integración bidireccional de la teoría y la práctica, y la 
evaluación. Sin embargo, no es infrecuente que del tutor de la univ- 
ersidad se espere que visite el centro de prácticas, se asegure de que 
no haya problemas en el desarrollo del Prácticum, observe la en- 
señanza del futuro profesor y desempeñe un rol más relacionado 
con la ayuda en la integración de la teoría y la práctica, la reflexión y 
la evaluación de este. Aunque todo ello puede variar, ligado a los 
diferentes modelos en que los tutores ejercen la tutoria y la relación 
entre la Universidad y los centros de prácticas, relación que puede 
ir desde un modelo de mera yuxtaposición entre la universidad y el 
centro de practicas, hasta un modelo colaborativo. 

Desempeñar el rol de tutor de la universidad de modo que con- 
tribuya eficazmente a la formación del futuro profesor en el 
Prácticum es una tarea compleja y, sin embargo, la investigación 
indica que, al igual que sucede en nuestro país, en general los tu- 
tores de la universidad realizan esta función sin haber recibido 
formación especial al respecto (Giirsoy, Kesner y Salihoglu, 2016; 
Elfer, 2012; Cuen<a 2010). 

Hay diversas estrategias y modelos de tutoría (de supervisión en 
la terminología anglosajona) por parte del tutor de la universidad. 


Nos fijaremos en algunos, comenzando por la supervisión clinica. 


La supervisión clínica es una estrategia de supervisión de la ac- 
tuación del futuro profesor en el aula. Supone, en general, varios 
pasos: 1) conferencia (entrevista) preobservacional del tutor con el 
futuro profesor, en la que dialogan acerca de qué va a ser objeto de 
observación y cómo van a ser recogidos los datos; 2) observación, 
recogida y registro de datos de lo observado; 3) análisis de los datos 
de forma independiente por el tutor y el tutorizado, y 4) conferencia 
(entrevista) posobservacional del tutor con el futuro profesor, en la 
que ambos ponen en común el análisis que han realizado, reflex- 
ionan conjuntamente, el tutor proporciona la retroalimentación 
oportuna y se establecen los compromisos correspondientes. 

Pajak (2002), al referirse a la supervisión clínica, lo relaciona 
con las funciones psicológicas de Jung (intuición, sensación, pen- 
samiento y sentimiento) e identifica cuatro grupos de modelos de 
supervisión, que llevan aparejados diferentes dialécticas de co- 
municación: clínico original, humanistico/artístico,  técnicof 
didáctico y de desarrollo/reflexivo. Veamos la caracterización que 
Pajak hace de cada uno de estos grupos. 

Los modelos del grupo clínico original enfatizan las relaciones 
de colaboración entre los tutores y los futuros profesores y el desar- 
rollo de los estilos de enseñanza propios del individuo. Los modelos 
que se ubican en el grupo humanisticofartístico, ponen el acento 
en las relaciones interpersonales abiertas, la intuición, lo artistico, la 
idiosincrasia, y animan a los tutores a ayudar a los futuros profe- 
sores a comprender la dimensión artística de la enseñanza. Los 
modelos del grupo técnico/didáctico, basados en la investigación 
proceso-producto y en la enseñanza eficaz, destacan las técnicas de 
observación y retroalimentación que refuerzan cn el futuro pro- 
fesor las conductas y modelos de enseñanza considerados eficaces. 
Por último, los modelos que se insertan en el grupo de desarrollo/ 
reflexivo animan a los tutores a promover la reflexión de los futuros 
profesores, alentándolos a ser sensibles a las diferencias individ- 
uales, a los contextos organizativos, sociales, políticos y culturales 
de la enseñanza y a esforzarse en favor de la justicia y la equidad. 

Á nuestro juicio, a la luz de los grupos de modelos de super- 
visión clínica señalados por Pajak (2002), el mejor enfoque sería 
una visión integradora en la que el tutor de la universidad, con ori- 
entación colaborativa, se adaptase en cada momento del Prácticum 
a las necesidades del futuro profesor e, impulsando la reflexión, 
promoviese en el tutorizado las fortalezas de su propio estilo de en- 
señanza, la apertura a otras metodologías, la sensibilidad a la diver- 
sidad de alumnos y contextos, y el esfuerzo en favor de la equidad y 
la justicia social. Pero habría que subrayar, además, la necesidad de 


estrecha colaboración y coherencia entre la acción tutorial del tutor 
de la universidad y la del tutor del aula de Prácticas. 

Chizhik, Chizhik, Close y Gallego (2017) desarrollaron un mod- 
elo de supervisión basado en la lesson-study, un enfoque de la tu- 
toría del Prácticum que «crea una comunidad de práctica que in- 
volucra a los futuros profesores, a los tutores de aula y a los tutores 
de la universidad. Juntos, resuelven auténticos problemas en el 
aula» (Chizhik, Chizhik, Close y Gallego, 2017: 33). El modelo, 
denominado SMILE (Shared Mentoring in Instructional Learning 
Environment), establece una comunidad de práctica, comunidad 
profesional de aprendizaje entre dos o tres futuros profesores, que 
trabajan en un centro con alumnos de edades similares, sus tutores 
de aula y un tutor de la universidad y, juntos, se engranan en 
lesson-study. Esta supone un proceso colaborativo de planificación, 
enseñanza, evaluación y retroalimentación a partir de las situa- 
ciones reales del aula. El programa de SMILE (Chizhik, Chizhik, 
Close y Gallego, 2017: 33) se propone: 


a) construir una cultura de reflexión crítica dentro de auténticas 
experiencias de aula, b) construir una comunidad de colabo- 
ración y aprendizaje, y c) construir repertorios de práctica a 
través de tutoría compartida. 


En el programa de SMILE, cada comunidad profesional de 
aprendizaje constituida sufre tres rotaciones (dos en el semestre de 
otoño y una en el de primavera, correspondientes al plan de estu- 
dios de la universidad de EE. UU. en la que se llevó a cabo la in- 
vestigación), y cada rotación se centra en un conjunto de habil. 
idades a desarrollar en los futuros profesores. El foco de la primera 
rotación es el manejo de aula, el de la segunda la planificación y la 
enseñanza, y el de la tercera la utilización de datos de evaluación 
para informar los siguientes pasos de enseñanza. La secuencia de 
trabajo que se realiza dentro de cada rotación sigue los siguientes 
pasos (Chizhik, Chizhik, Close y Gallego, 2017): 


1. Cada futuro profesor envia a todos los miembros de su comu- 
nidad profesional de aprendizaje la programación de la lección 
o segmento de aprendizaje que va a implementar. 

2. Reunión de la comunidad profesional de aprendizaje para dis- 
cutir la programación de cada futuro profesor. 

3. Los futuros profesores utilizan la retroalimentación recibida 
para revisar su programación, la implementan en el aula y gra- 
ban la enseñanza en vídeo. 


4. Las comunidades profesionales de aprendizaje se reúnen para 


analizar los vídeos centrándose en las habilidades foco de esa 
rotación y proporcionan retroalimentación sobre cambios nece- 
sarios. 

5- Los futuros profesores, utilizando esa retroalimentación, plani- 
hican otra lección, que el tutor de la universidad observa y reg- 
istra en vídeo. 

6. El tutor de la universidad y el futuro profesor examinan el vídeo 
centrándose en qué habilidades se desarrollaron en esa 
rotación. 

7. Al final de la rotación, cada futuro profesor escribe una reflex- 


ión sobre lo aprendido en ese periodo. 


Hay que señalar también que todos los miembros de la comu- 
nidad profesional de aprendizaje, previo a los encuentros de toda la 
comunidad y a las reuniones del tutor de la universidad con el fu- 
turo profesor, disponian de unas guías115 y se alentaba a los futuros 
profesores a que utilizasen las cuestiones que aparecían en ellas 
para guiar su pensamiento al programar y en las partes de reflexión 
del proceso de lesson-study. 

El trabajo de Chizhik, Chizhik, Close y Gallego (2017) presenta 
una investigación en la que contrastan los efectos de la supervisión 
SMILE en los futuros profesores y los del modelo tradicional,112 
tomando como referente el edTPA.120 Los resultados del SMILE se 
mostraron superiores respecto al modelo de supervisión tradicional 
en cuanto a mayor calidad en programar para la diversidad de nece- 
sidades de aprendizaje de los alumnos y en análisis de la evaluación 
para informar las decisiones de enseñanza. 

En el Prácticum, una de las tareas del tutor de la universidad es 
la visita a los futuros profesores para observar su desempeño en el 
aula y, a nuestro juicio, frente al modelo tradicional de esas visitas, 
el modelo que ofrecen Chizhik, Chizhik, Close y Gallego (2017), 
basado en la lesson-study, se muestra valioso en ofrecer a todos los 
participantes (los futuros profesores, sus tutores de aula y el tutor 
de la universidad) las ventajas del aprendizaje en comunidad profe- 
sional de aprendizaje, que puede repercutir, asimismo, en la mejo- 
ra de la enseñanza que reciben los alumnos en las aulas de Prác- 
ticas: también valioso en proporcionar a los futuros profesores 
oportunidades para conectar los contenidos que se les enseñan en 
la universidad con la enseñanza en las aulas de los colegios de prác- 
ticas, contribuyendo a atajar el problema de falta de coherencia 
entre las enseñanzas de la institución universitaria y la práctica de 
la enseñanza en los colegios; falta de coherencia que, con bastante 


frecuencia, viven los futuros profesores en el Prácticum y que suele 


terminar con la socialización de estos en la práctica establecida en el 
centro, sea cual sea su calidad. Pero, la ayuda que puede propor- 
cionar el tutor de la universidad en la formación del profesor va 
más allá de lo que comportan esas visitas y, por eso, para nuestro 
contexto, en nuestra propuesta incluimos otras estrategias, que du- 
rante años se nos mostraron eficaces en el Prácticum de Magisterio 
(Rodríguez Marcos et al, 2002, 2005, 2011) y que ahora estamos 
aplicando algunos profesores en el Prácticum del Máster de Forma- 
ción de Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y 


Bachillerato. 


2.5. Estrategias para la tutoría en un Máster de 
Formación de Profesorado de Educación Secundaria 
Obligatoria y Bachillerato 


En nuestro contexto, el Prácticum del Máster de formación de 
profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato 
adolece de muchos de los problemas que aparecen también recogi- 
dos en la literatura profesional. En primer lugar, falta de un buen 
proceso de preparación y selección de los tutores tanto de las aulas 
de Prácticas como de la universidad; unos y otros se incorporan a la 
tutoría sin ningún tipo de preparación especial para ella. La tutoría 
de Prácticas, para los tutores de la universidad, suele ser consid- 
erada una tarea de «segundo orden» frente a la docencia y la in- 
vestigación; por otro lado, en los tutores de las aulas de Prácticas 
prima el voluntarismo, el afán de contribuir a la formación de los 
profesores, ya que no reciben ningún tipo de retribución por esa 
tarea. Tampoco hay un buen proceso de selección de centros y, en 
bastantes casos, la calidad de la enseñanza que observan los futuros 
profesores en los colegios e institutos no es la más deseable en 
cuanto a la necesaria innovación educativa. Añadamos a esto la falta 
de coordinación entre la acción tutorial de la universidad y de los 
colegios, que hace vivir a los futuros profesores en bastantes casos 
la incoherencia entre los contenidos impartidos en la universidad y 
los que día a día viven en las aulas de Prácticas; la siempre presente 
Memoria de Prácticas, entendida como un documento de reflexión 
que se presenta al tutor a final de curso para su calificación, pero 
sin la retroalimentación que proporciona el progresivo diálogo re- 
flexivo escrito con el tutor a lo largo del Prácticum; y el relativo ais- 
lamiento de los futuros profesores en el Prácticum respecto a los 
otros futuros profesores, cada uno en su clase con su tutor, en bas- 
tantes casos en el colegio/instiluto sin ningún otro compañero de 
especialidad e incluso, en alguna ocasión, sin ningún compañero 
más de prácticas en el centro (ninguna colaboración formal entre 
ellos que los constituya en comunidad profesional de aprendizaje). 
Bastantes de estos problemas los vivimos ya en la tutoría del 
Prácticum de Magisterio y, para intentar paliarlos, un grupo de 
profesores aplicamos una estructura de tutoría que se mostró fruc- 
tífera (Rodríguez Marcos et al., 2002; 2005; 2011); pensamos que, 
en nuestro contexto, podría ser útil también en el Prácticum del 
Máster de formación de profesorado de Educación Secundaria Obli- 
gatoria y Bachillerato. 

Desde el punto de vista organizativo, en el contexto de la Univ- 
ersidad Autónoma de Madrid, en el Prácticum de dicho máster 


todas las especialidades o itinerarios (Maternáticas, Biología y Ge- 
ología, etc.j, excepto Orientación Educativa, coinciden en tener en el 
primer semestre (en noviembre) un periodo de dos semanas de 
prácticas de observación en un centro. que contabilizan 4 créditos 
ECTS. Coinciden tarnbién en tener en el segundo semestre (enero- 
mayo) ro créditos ECTS de prácticas de enseñanza en un colegio 
instituto, pero en esta fase la temporalización varía según las espe- 
cialidades: en algunas la estructura es sirnultánea, es decir, al 
mismo tiempo que cursan determinadas materias en la universidad 
(Didáctica Especifica, y Complementos Cientificos/AÁrtisticos) al- 
gunos días de la semana van a prácticas a los colegios/ institutos, en 
otras la estructura es sucesiva, primero cursan las materias corre- 
spondientes en la universidad y después van a prácticas a tiempo 
completo. En el caso del itinerario de Orientación Educativa, el con- 
junto de los 14 créditos ECTS del Prácticum tiene un calendario 
continuo de prácticas simultáneas (lunes y miércoles en los cole- 
glos). 

En el primer periodo, Prácticum de observación o genérico, los 
futuros profesores disponen de una guía del vicedecanato de Prác- 
ticas con cuestiones que orientan la observación hacia el 
conocimiento de la adolescencia, el contexto, los aspectos organi- 
zativos del centro, la tutoría de los alurmnos y la enseñanza. Sus ob- 
servaciones y la reflexión sobre ellas deben plasmarlas en una pe- 
queña «memoria» que han de entregar al final al tutor de la univer- 
sidad para que la califique. la organización del Prácticum, para esta 
primera fase, no prescribe ninguna visita obligatoria a los colegios 
por parte de los tutores de la universidad y, en general, estos con- 
tactan por correo electrónico con los tutores de los colegios; 
institutos, presentándose y solicitándoles que faciliten a los futuros 
profesores realizar las observaciones pertinentes en el centro y en el 
aula. 

Las compañeras que suscribimos el capítulo, dos tutoras de la 
universidad, percibíamos que, por un lado, los futuros profesores 
necesitaban el acompañamiento de un diálogo reflexivo con el tutor 
de la universidad para recibir la retroalimentación oportuna antes 
de la entrega de la memoria final, y, por otro lado, nos parecía que 
sería más enriquecedor para ellos compartir la reflexión con otros 
futuros profesores ubicados en centros distintos y también de otras 
especialidades. Así pues, decidimos constituir una pequeña comu- 
nidad profesional de aprendizaje entre las dos tutoras de la univer- 
sidad y los estudiantes que una y otra tutorizábamos, en conjunto, 
de diversas especialidades y colegios/institutos diferentes. Tras una 


primera reunión preparatoria, buscando el consenso respecto a los 


objetivos y la forma de proceder, llegamos al acuerdo de que a todos 
los futuros profesores cada semana se les asignarían las mismas 
cuestiones de observación y reflexión en su centro correspondiente. 
Al final de la semana, todos los futuros profesores debian remitir 
por correo electrónico a todos los compañeros y a las dos tutoras de 
la universidad un informe con sus observaciones y la reflexión 
sobre estas. A comienzos de la semana siguiente, en horario asun1- 
ible por el grupo, habría una reunión conjunta (seminario) de las 
dos tutoras con todos los futuros profesores, a la que todos acud- 
irían habiendo leido los informes de todos los compañeros y con re- 
flexiones y sugerencias acerca de lo leído. Pensábamos que se 
entablaría, así, un diálogo en el que los futuros profesores y las t1- 
toras podrían constatar y reflexionar en colaboración sobre los 
modos de ser adolescente, las diferencias que generan los distintos 
contextos, la metodología en las aulas, la tutoría de los estudiantes, 
etc., intentando que la reflexión no quedase solamente en los aspec- 
tos meramente técnicos, sino llevándola también al terreno de la 
identidad profesional, la ética y la equidad. 

Durante dos años, en los que ambas compañeras tuvimos tu- 
toría en la primera fase del Prácticum del Máster, el proceso se llevó 
a cabo de esa manera en las dos semanas. En cada uno de esos cur- 
sos, al finalizar las prácticas de observación tuvimos una reunión 
conjunta en la que, entre todos, evaluamos el proceso seguido de 
cara al aprendizaje de los futuros profesores, al mismo tiempo que 
se les pidió que, dentro de un determinado plazo, cada uno remi- 
tiese a su tutora una reflexión final sobre los aprendizajes real- 
izados. En general, tanto los futuros profesores como las tutoras de 
la universidad hicimos una valoración muy positiva del proceso, 
que había permitido a los futuros profesores ampliar la mirada de 
la observación más allá de su propio centro y complementarla tam- 
bién con los puntos de vista de compañeros de especialidades dis- 
tintas de la suya y, a todos, no quedarnos en la mera reflexión téc- 
nica y, en algunos asuntos, fijarnos en las connotaciones éticas y 
políticas de la enseñanza. 

Centrándonos ahora en los itinerarios de enseñanza (todos ex- 
cepto Orientación Educativa), diremos que el segundo periodo del 
Prácticum supone ya practicar la enseñanza por los futuros profe- 
sores y en él intentamos también paliar los problemas a los que 
aludíamos al comienzo del epígrafe. En esta fase, aunque no se pre- 
scribe en concreto el número de veces, los tutores de la universidad 
visitan a los futuros profesores en el centro, observan su actuación 
en el aula, con bastante frecuencia una lección magistral, y les pro- 
porcionan la retroalimentación que estiman oportuna. Pero ni la 


situación en la que se producen las visitas (con frecuencia el futuro 
profesor las vive como estresantes) ni la manera de concebirlas nos 
parecen lo más adecuado. 

En lugar de la programación tradicional que suele pedirseles a 
los futuros profesores y cuya implementación en el aula se espera 
que los tutores de la universidad observen en las visitas, pensamos 
que sería mucho más útil, en coordinación y cooperación con el 
tutor del aula, una adaptación del enfoque de lesson-study (Bjuland y 
Helgevold, 2018; Chizhik, Chizhik, Close y Gallego, 2017; Cajkler y 
Wood, 2016) que, entre otras cosas, permitiría mayor coherencia 
entre lo que se enseña en la Facultad y lo que se vive en el 
Prácticum y un trasvase bidireccional entre el conocimiento que 
genera la universidad y el que surge desde la práctica en los cole- 
giosfinsti-tutos. Decimos adaptación porque, para poder avanzar, 
conviene tener en cuenta las caracteristicas especificas de nuestro 
contexto, en el que no se da una auténtica relación colaborativa 
universidad - centros de prácticas y tampoco se asegura al tutor de 
la universidad permanecer en la tutoría de un determinado centro 
durante años sucesivos, que posibilitaría el surgimiento de una 
mayor confianza mutua entre el tutor de la universidad y el tutor 
del aula. En principio, tal vez convendría limitar la lesson-study a ser 
Sustituto de la programación obligatoria tradicional de una unidad 
didáctica que realizan los futuros profesores (a menudo rutinaria) y 
cuya implementación en el aula observa el tutor de la universidad. 
Para una pequeña porción de la enseñanza, que no supusiese rup- 
tura total de la forma de proceder del tutor del aula en el desarrollo 
del resto de unidades didácticas, sería más fácil obtener ese 
planteamiento de colaboración que exige la lesson-study. Siguiendo a 
Cajkler y Wood (2016), diremos que el ciclo de lesson-study comien- 
za con un reto de aprendizaje, que se va a afrontar de forma colabo- 
rativa por los profesores (en nuestro caso serían el futuro profesor 
futuros profesores si hubiese varios haciendo prácticas en el mismo 
centro, el tutor del aula y el tutor de la universidad). Todos, colab- 
orativamente, programan una lección-investigación para afrontar 
ese desafío de aprendizaje y uno de ellos, en nuestro caso el futuro 
profesor, la enseña en el aula mientras que los otros, en nuestro 
caso ambos tutores, observan su desarrollo poniendo el foco no en 
el profesor [en nuestro caso futuro profesor), sino en las reacciones 
de los alumnos. Después, también colaborativamente, evalúan la 
lección y revisan los cambios necesarios para enseñarla a otro posi- 
ble grupo de alumnos. Pero ese enfoque no abarcaría todo lo que 
debiera contemplar la tutoría del tutor de la universidad, que de- 
bería ir más allá de poner el foco solo en las habilidades de 


enseñanza del futuro profesor, y habría que completarlo, entre 
otros elementos, con el diario reflexivo del aspirante a profesor 
dialogado por escrito con su tutor de la universidad. 

Romper la dinámica de yuxtaposición universidad - centros de 
prácticas no resulta fácil en nuestro contexto y también resulta difí- 
cil poder seleccionar colegiosfinstitutos con metodologias de en- 
señanza innovadora. Por eso, pensamos que sería bueno iniciar el 
cambio con la misma estrategia que había resultado eficaz en 
Magisterio (Rodríguez Marcos et al, 2002, 2005, 2011): visita sem- 
anal al centro de prácticas, quincenal si el tutor tiene varios centros, 
y ofrecer una estructura de portafolio [carpeta de prácticas) versus la 
memoria tradicional. Subrayamos la palabra estructura porque el 
conjunto de elementos que tiene en la base, como veremos, supo- 
nen: a) asegurar una coordinación entre en tutor de la universidad 
y el del aula respecto a las actividades del futuro profesor, de modo 
que este pueda llevar a cabo con los alumnos metodologías diversas 
e mnovadoras tanto de enseñanza como de evaluación y tutoría; bj 
ahondar en la reflexión por parte de los futuros profesores: c) uti- 
lizar las ventajas de internet para construir entre los futuros profe- 
sores comunidad profesional de aprendizaje con compañeros situ- 
ados en otros centros, ya que con frecuencia no coinciden en el 
mismo colegio con compañeros de su especialidad y, alguna vez, 
tampoco con compañeros de otras especialidades; d) intentar que el 
Prácticum sea espacio de desarrollo profesional también para los tu- 
tores de la universidad y los de los centros, y e) contribuir a la mejo- 
ra de la calidad de la enseñanza en las aulas. 

En nuestra propuesta (Rodríguez Marcos el al, 2002, 2005, 
2011), el portafolios es tanto instrumento de aprendizaje como de 
reflexión y evalnación continua, dialogado con el tutor de la univer: 
sidad en algunos apartados, con el tutor del aula en otros, con 
ambos tutores en otros y con compañeros futuros profesores en 
otros. Veamos cuáles son esos componentes y su sentido, sin que el 
orden de presentación de los elementos suponga orden de 
prelación, ya que en conjunto deben constituir un todo integrado. 
Conviene aclarar como consideración previa que, por supuesto, 
contemplamos la colaboración del futuro profesor con el tutor del 
aula en la programación y puesta en práctica de las diversas 
unidades didácticas, pero, para favorecer el aprendizaje de todos los 
implicados en el Prácticum, pensarnos que, al respecto, la acción 
tutorial del tutor de la universidad sería más eficaz encajada en un 
planteamiento de lesson-study. 

En la presentación del portafolios. en primer lugar figuran las 
competencias a desarrollar, en las que debemos asumir las 


establecidas por la Universidad. A partir de ahí, la estructura base 
del portafolios121 que, como deciamos, proponemos también para 
la formación del profesorado de Enseñanza Secundaria Obligatoria 


y Bachillerato, comprende: 


a) Registro de actividades clave a realizar por los futuros profesores 
a lo largo del Prácticum 

Pretende asegurar, por un lado, que a lo largo del Prácticum los fu- 
turos profesores diversifiquen su actividad, abarcando la colabo- 
ración o realización autónomal?? en todos los aspectos de la docen- 
cia y tutoría de alumnos; por otro, busca incluir también 
metodologías y actividades innovadoras que, de otro modo, tal vez 
los futuros profesores no vivirian en el aula de Prácticas. Varían o 
tienen mayor o menor peso según las especialidades, pero, por 
poner algún ejemplo, diremos que se incluyen actividades de 
metodologías que implican investigación por parte de los alumnos 
en grupos cooperativos heterogéneos (por ejemplo, proyectos, 
webquest); actividades en grupos interactivos; actividades en 
metodología de clase invertida (grabar el video/diseñar las activi- 
dades y desarrollarlas en el aula, etc.); actividades y evaluaciones 
que comportan el uso de herramientas tecnológicas: móvil (Kahoot, 
por ejemplo), tabletasjordenador (Socrative, Nearpod, Classkick, 
por ejemplo); etc. las actividades clave las realiza el futuro profesor 
cuando el tutor del aula lo estima oportuno y dentro de la progra- 
mación y el currículo propio del curso con el que trabaja. El formato 
del registro puede apreciarse en el apéndice que realizamos para la 
especialidad de Orientación Educativa, aquí, a manera de ejemplo, 
para ilustrar nuestra propuesta de utilización nos limitamos a 


poner algunos ítems sueltos válidos para cualquier especialidad: 


Registro semanal de la práctica realizada (Especialidad...) 
(Poner una X en las cosillas correspondientes) 


Práctica semanal realizada Días Semanas 
(su número 
depende de la 
especialidad, en 
función de que 
sean prácticas 
simultáneas o 
sucesivas al 
estudio de las 
asignaturas en la 
universidad) 


Colaborar con el profesor del aula 


en la elaboración de una 
programación. 


Analizar los errores de los alumnos 
y proporcionarles la ayuda necesaria 


en función del tipo de errores. 


Como se puede observar, el registro consta de una columna ver- 
tical en la que hguran las actividades clave que el futuro profesor 
deberá realizar a lo largo del Prácticum; no todas las actividades 
todas las semanas, sino cada una de ellas en el momento en que el 
tutor del aula lo estime pertinente, insertas con sentido en la pro- 
gramación y metodología que se esté desarrollando en el aula; 
aunque se busca que, en el curso del Prácticum, el futuro profesor 
haya cubierto todas esas actuaciones clave. Aparece también una 
columna con las iniciales de los días de la semana y varias colum- 
nas con el número de la semana de Prácticum correspondiente. El 
funcionamiento es como sigue: todas las semanas el futuro pro- 
fesor pone una cruz en la semana de la que se trate, una cruz en 
cada una de las actividades que realizó esa semana y una cruz en el 
día en que llevó a cabo cada actividad. Cada semana el futuro pro- 
lesor envía cumplimentado el registro de actividades por correo 
electrónico al tutor de la universidad, con lo que este dispone de un 
seguimiento continuo de las actuaciones de prácticas del futuro 
profesor. El registro de actividades clave ayuda también al tutor de 
aula no solo en que le sugiere tareas para el futuro profesor, sino 


también en que le induce a probar estrategias y herramientas de 


enseñanza que no utiliza. 


b) Diario reflexivo 

No se trata de un diario en el que el futuro profesor describa día a 
día la actividad semanal realizada. Al futuro profesor le pedimos 
que, a lo largo de la semana, reflexione con profundidad sobre un 
aspecto de la docencia que le interese. El arco de posibles cues- 
tiones a reflexionar, por tanto, es muy amplio; abarca desde su self 
docente, sentido de su misión, sus sentimientos y actitudes como 
profesor, hasta aspectos más técnicos de su propia enseñanza, 
evaluación, etc., o de la organización, enseñanza y tutoría de alum- 
nos que observa en el centro, y también la profundización en las 
dimensiones éticas y políticas del curriculum y la escolaridad. Cada 
final de semana, el futuro profesor debe remitir por correo elec- 
trónico su diario al tutor de la universidad y este, a su vez, se lo 
reenvía con observaciones y comentarios que lo lleven a profun- 
dizar en la reflexión y a integrar los conocimientos aprendidos en la 
universidad en la reflexión que realiza sobre la práctica y las actua- 
ciones previstas. Como soporte para la reflexión en el diario y la re- 
spuesta escrita a este por parte del tutor de la universidad, uti- 
lizamos una adaptación del modelo ALACT de Korthagen y Kessels 
(1999). Lo transformamos en un cuadro de doble entrada con dos 
columnas, en una de ellas, más amplia, escribe el futuro profesor y, 
en paralelo, en la otra columna escribe el tutor de la universidad las 
observaciones a lo escrito por el futuro profesor. 


Semana del... al... del mes... 


Diario del futuro Retroalimentación del 


profesor tutor de la Universidad 


En el proceso de reflexión, al futuro profesor le pedimos que 
siga los siguientes pasos: 1) descripción (si se trata de una actuación 
propia u observada, indicando qué sucedió, qué está pasando; si se 
trata de una reflexión sobre sí mismo o, por ejemplo, sobre cues- 
tiones generales de educación, intentando también ser lo más pre- 
ciso posible), 2) valoración (indicando, a su juicio, por qué sucede/ 
ocurrió, qué se hizo/se hace bien o mal. según el caso, y justif 
icando su valoración con el criterio/s cientifico/pedagógicofético/s 
pertinente/s); 3) diseño de una intervención de mejora, si en el paso 
anterior se valoró negativamente la actuación analizada o, según el 
caso, una propuesta de cambio; 4) si fuese posible, puesta en prác- 
tica de la mejora diseñada (en el diario se recogerán las incidencias 


de la puesta en práctica) o de la propuesta de cambio, y evaluación 


de la nueva actuación, si fuese adecuado, mediante triangulación de 
las opiniones del futuro profesor, del tutor del aula y de los alum: 
nos de la clase. El diario lo concebimos como uno de los instru- 
mentos que utiliza la enseñanza entendida como espiral continua 
de acción-reflexión-acción y, para recoger datos, recordamos al fu- 
turo profesor la utilidad de las notas de campo. 

Cuando el tutor de la universidad recibe el diario, responde al 
futuro profesor escribiendo, en paralelo a su texto, la retroali- 
mentación necesaria y enviándola también por correo electrónico 


en el más breve plazo posible (dos o tres días). 


«) Escalas de autoobservación y heteroobservación 

Son dos escalas que pretenden ayudar al futuro profesor a autoe- 
valuar aspectos de la propia práctica para descubrir sus puntos 
fuertes y aquellos en los que debe mejorar. Mediante una de ellas, 
el futuro profesor observa su propia práctica respecto a la en- 
señanza directa y a la interacción con los alumnos y contrasta su 
valoración con la que hace el tutor del aula (ambos utilizan la 
misma escala); su sentido no es calificar al futuro profesor, sino 
ayudarlo a ser más objetivo en la identificación de sus fortalezas y 
de lo que debe mejorar. La otra escala pretende ayudar al futuro 
profesor a autoevaluar el ejercicio que hace de la enseñanza reflex- 
iva. Ambos instrumentos fueron elaborados por Rodriguez Marcos 
y Gutiérrez (Rodríguez Marcos et al., 2002)12 utilizando ítems de 
la escala KARE (1996) y de Gil (1996). Son originales tanto re- 
specto a la utilización y sistema de puntuación como al actual mod- 
elo de presentación (diseño de Paloma González Aguado). En 
ambas escalas, en las puntuaciones de estimación no se contempla 
nada negativo; desde la valoración inferior a la superior en la que 
puede situarse el futuro profesor respecto a cada item, todo es posi- 


tivo: 


1 = Me doy cuenta de la importancia que tiene lo que se dice en el 


ítem 
2 = Progreso 
3 = Bien 
4 = Muy bien 


La escala de autoobservación de mi propia práctica comprende 
dos apartados, uno se refiere a la actuación del futuro profesor du- 
rante la enseñanza directa y otro a la interacción con los alumnos. 
El primero comprende dos grupos de items. Uno de ellos se refiere 
a la exposición del futuro profesor (se supone que debe ser siempre 
interactiva y ajustada en el tiempo) y recoge ítems tales como: «Es- 
pero a que haya silencio para explicar»; «Hablo claro, alto, próximo 
a los alumnos», «Utilizo apoyos multisensoriales y tecnológicos 
adecuados a los alumnos y a los conocimientos que trato de enseñar 
(en su caso, materiales y recursos específicos para los alumnos con 
necesidades educativas específicas)»; «Para verificar la compren- 
sión, pido a los alumnos que resuelvan o inventen ejercicios/ 
problemas faplicaciones a la vida cotidiana»; etc. El segundo se re- 
fiere a la formulación de preguntas, con ítems como, por ejemplo: 
«Las preguntas (en su caso, ejercicios o problemas) están bien 


formuladas»; «Concedo a los alumnos el tiempo necesario para 


responder (en su caso, resolver ejercicios o problemas)»; «Cuando 
un alumno da una respuesta (en su caso, solución), pregunto a los 
demás si están de acuerdo (o, en su caso, si lo han resuelto de la 
misma manera), dando la oportunidad de que los otros alumnos 
corrijan o completen la respuesta (en su caso, solución) antes de 
hacerlo yo»; etc. 

El segundo de los apartados, relativo a la interacción del futuro 
profesor con los alumnos, incluye, entre otros, Ítems como: «Me in- 
tereso por todos los alumnos, no “ignoro” a ninguno»; «Elogio 
apropiadamente (teniendo en cuenta el esfuerzo y no solo los resul- 
tados)»; «Fomento la ayuda mutua entre los estudiantes en el 
aprendizaje», etc. 

Para que pueda apreciarse el diseño de la escala, utilizaremos, a 


manera de ejemplo, dos items del primer apartado: 


1. Exposición del futuro profesor (ajustada en el tiempo y siempre 
interactiva) 


Semanas 


Espero a que haya silencio para 
explicar. 


Hablo claro, alto, próximo a los 


alumnos. 


+ + 
mn Ln 


La escala, como puede observarse, es un cuadro de doble en- 
trada que consta de una columna con los ítems de observación, una 


columna de valoraciones (del 1 al 4, cuyo significado ya hemos 


expuesto) y varias columnas (en la tabla, del 1 al 6), cada una de las 
cuales corresponde a una semana del Prácticum.121 Al final de cada 
semana, los futuros profesores cumplimentan su autoevaluación 
colocando una cruz en la valoración que piensan que merecen en 
cada ítem de la escala y le piden al tutor del aula que lo haga tam- 
bién, al menos en aquellos ítems en los que los futuros profesores 
se sientan inseguros, para, en caso necesario, ejercitarse más en lo 
que en ellos se dice. Una vez rellenada la escala por el futuro pro- 
fesor y el tutor del aula, se la envían por correo electrónico al tutor 
de la universidad; de ese modo, este puede conocer el desempeño 
del futuro profesor en el aula cuando él no está presente y propor- 
cionar a su vez retroalimentación escrita en el menor plazo de tiem- 
po posible. Para diferenciar las puntuaciones que otorgan el futuro 
profesor y el tutor del aula, los colores de las cruces que ponen uno 
y otro son diferentes. Por ejemplo, un futuro profesor al Anal de la 
primera semana de prácticas se valora respecto al primero de los 
items con un 1 («Me doy cuenta de la importancia que tiene lo que 
se dice en el ítem»); por tanto, en la columna de la primera semana 
coloca una cruz en negro en el espacio horizontal correspondiente a 
la valoración 1; pero su tutor de aula piensa con relación a ese ítem 
que el futuro profesor está progresando y, consiguientemente, colo- 
ca una cruz azul en el espacio horizontal correspondiente a la valo- 
ración 2 («progreso»), y así sucesivamente. El diálogo reflexivo que 
se entabla entre el futuro profesor y su tutor de aula es muy intere- 
sante, porque, por un lado, ayuda al futuro profesor a autoob- 
servarse de forma más objetiva y, por otro lado, permite a ambos 
ponerse de acuerdo sobre los aspectos de la práctica en los que in- 
cidir para mejorar. 

El formato, las puntuaciones y funcionamiento del otro instru- 
mento de autoobservación, escala de observación del ejercicio de la 
enseñanza reflexiva, es similar a la anterior y, al igual que ella, está 
elaborada tomando ítems de la escala KARE de Unrau y McCallum 
(1996) y de Nieto (1996). Los ítems de esta escala se agrupan en 
cuatro apartados: 1. «Capacidad para autoevaluar y controlar mi pro- 
pio pensamiento y mi conducta enseñante», con Ítems como «Me 
preocupo por examinar críticamente los motivos que guían mi con- 
ducta docente»; 2. «Capacidad para poner en marcha las estrategias 
de ajuste necesarias», que incluye ítems como «Respondo construc- 
tivamente al coaching reflexivo»; 3. «Mi actitud hacia la enseñanza 
reflexiva», que contiene ítems como «Los apuntes del diario los uti- 
lizo para cambiar mi conducta enseñante», y 4- «Mi compromiso 
con el Prácticum», en el que aparece el ¡tem «Muestro interés y 


entusiasmo en las tareas del Prácticum». 


A diferencia de la escala anterior, esta la cumplimenta solo el fu- 
turo profesor, pero en todo lo demás el funcionamiento es el 
mismo: cada semana del Prácticum el futuro profesor se autoevalúa 
en cada ítem con una valoración del 1 al 4, con el significado que ya 
expusimos para cada una de las puntuaciones y, totalmente cumpli- 
mentada, la envía por correo electrónico al tutor de la universidad, 
que a su vez le remite retroalimentación escrita en el más breve 


plazo posible. 


d) Didactograma 

Un instrumento de ayuda a la reflexión antes de la acción y sobre la 
acción, para que la reflexión del futuro profesor no se quede en el 
mero nivel técnico, sino que ascienda también al terreno de con- 
templar e interrogarse sobre su propia acción docente desde la 
ética, la equidad y la contribución de su trabajo a un mundo más 
justo y solidario (Rodríguez Marcos, 2006). En este sentido, el 
didactograma puede ser un apoyo a la reflexión tanto al programar 
y evaluar las unidades didácticas más comunes, como las interven- 
ciones denominadas lesson-study, como otros aspectos de la prob- 
lemática del aula y la realidad escolar. Tal como aparece descrito en 
Rodríguez Marcos (2006), consiste en un cuadro de doble entrada 
en el que en uno de los ejes se sitúan los ámbitos de reflexión, por 
ejemplo, de la programación: las actividades.125 la evaluación, los 
materiales y recursos, la organización del espacio y el horario; en el 
otro eje aparecen preguntas sobre cada uno de esos aspectos, por 
ejemplo, cuestiones sobre si las actividades, el planteamiento de la 
evaluación, etc., están favoreciendo la inclusión, la interculturalidad 
y la equidad; cuestiones sobre si el planteamiento de todos esos 
aspectos está favoreciendo establecer en el aula unas relaciones de 
comunicación potenciadoras de las personas; si estructuran un 
marco democrático, empoderador, que contribuya a preparar a los 
estudiantes para llegar a ser agentes activos de cambio y justicia so- 
cial, etc. 


£) Coaching reflexivo entre iguales 

Siguiendo la misma concepción y pautas que utilizamos para la 
formación de maestros (Rodríguez Marcos et al., 2011), contem- 
plamos el coaching reflexivo entre iguales en dos modalidades: a) 
observación mutua entre pares de la enseñanza impartida, y b) re- 
unión grupal de amigos críticos para analizar problemas, situa- 
ciones pedagógicas, etc. 

Aunque en el caso de la formación de profesores de Enseñanza 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato reconocemos que la obser- 
vación mutua entre pares no es fácil de llevar a cabo cuando en el 
centro de prácticas solo hay un futuro profesor de la especialidad de 
la que se trate, siempre cabe la posibilidad de observar y ser obser- 
vado por un compañero futuro profesor de otra especialidad y 
recibir su retroalimentación respecto a los ítems que recoge la 
primera de las escalas que hemos descrito. Por un lado, gran parte 
de esos ítems son comunes a las diversas especialidades y, por otro 
lado, siempre resultará enriquecedor para los futuros profesores 
observar cómo reaccionan los mismos alumnos con un profesor 
diferente y una asignatura distinta. Pero, evidentemente, será nece- 
sario el acuerdo tanto de los tutores de la universidad como el de los 
tutores de las aulas que tutorizan a ambos futuros profesores. En 
un Prácticum bien coordinado, con estrecha cooperación entre los 
tutores de la universidad y los de los centros, sería beneficioso para 
los futuros profesores que la observación mutua entre pares se real- 
izase en alguna ocasión entre compañeros de la misma especialidad 
que realizan las prácticas en colegios diferentes, porque les daría la 
oportunidad de entrar en contacto con la enseñanza en diferentes 
contextos y, tal vez, con cursos y metodologías distintas. 

La reunión grupal semanal de amigos críticos para analizar 
problemas, situaciones pedagógicas, etc., que denominamos sesión 
clínica, no requiere tanto la presencia de futuros profesores de la 
misma especialidad en el mismo centro de prácticas, porque puede 
ser sustituida por sesiones clínicas en línea, que, además, se pueden 
ver enriquecidas por la participación de futuros profesores situados 
en diferentes contextos. 

El futuro profesor debe enviar al tutor de la universidad, por 
correo electrónico, un informe tanto de cada una de las observa- 
ciones entre iguales como de cada una de las sesiones clínicas, indi- 
cando en qué ayudó a su compañero y qué aprendió de él, de los 
alumnos y de si mismo al ayudarlo, y, viceversa, en qué le ayudó su 
compañero. Por su parte, el tutor de la universidad, en el plazo más 


breve posible, debe remitirle retroalimentación escrita. 


$) Seminarios/talleres de corta duración sobre aspectos concretos de 
innovación o problemática educativa 

Uno o dos a lo largo del Prácticum, e impartidos por especialistas 
invitados, preferentemente con docencia/orientación en Enseñanza 
Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Los temas pueden ser muy 
diversos: entre otros, control del estrés, experiencias innovadoras en 
colegios, robótica aplicada a la educación, prevención del bullying y 


la violencia de género, etc. 


g) Simposium de los futuros profesores del Prácticum 
Nos referimos aquí a una sesión final conjunta del Prácticum, que 
se realiza en la universidad, en la que los futuros profesores de las 
diversas especialidades y colegios/institutos, actuando como po- 
nentes, exponen brevemente (ro minutos) a sus compañeros y tu- 
tores alguna experiencia educativa, vivida o protagonizada por ellos 
en las prácticas, que les resultó especialmente relevante y que de- 
sean compartir con los demás. El Simposium finaliza con coloquio 
abierto a la participación de todos. 

Como colofón del portafolios, el futuro profesor realiza una sin- 
tesis de los aprendizajes realizados a lo largo del periodo de prác- 


ticas y una valoración de los diferentes aspectos de estas. 
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71. Con todo, estos autores, tras realizar una revisión de estudios 
relevantes sobre el Prácticum, apuntan que los resultados de dichos 
estudios «pueden ser considerados como sugerentes más que con- 
clusivos, ya que la mayor parte de ellos utilizaron un enfoque cuali- 
tativo y están derivados de muestras relativamente pequeñas» (p. 
402). Echan en falta estudios cuantitativos que permitan mayor 
generalización, estudios comparados del Prácticum en diferentes 
contextos y la perspectiva de los alumnos de los colegios en los que 
los que se preparan para profesores realizan las Prácticas. 

72. En este sentido, hace referencia al Center X de la University 
of California, en Los Ángeles, que establece un puente entre la tu- 
toría del Prácticum y la mentoría en el primer año de enseñanza; y 
al Philadelphia Area New Teacher Mentoring, que proporciona una 
diversidad de programas de apoyo y mentoría a los profesores en 
los tres primeros años de ejercicio, y preparación a los mentores 
para su función. 

73. McMahon, Forde y Dickson (2015) afirman que reconcep- 
tualizar la carrera de enseñanza como un continuo, como un 
«Viaje» y no como un «destino» y la progresión en la carrera como 
«llegar a ser más competente, realizado y experto», al tiempo que 
obliga a repensar el objetivo y la pedagogía de la formación del 
profesorado, libera presión en la formación inicial, puesto que ya 
no se trata de encajar en ella todo lo que el profesor tiene que saber 
y saber hacer a lo largo del ejercicio profesional. 

74. Al respecto, resulta ilustrativo el estudio longitudinal 
Prácticum de la formación inicial-primer año de enseñanza llevado a 
cabo por Mosley, Hoffman, Roach y Russell (2018). 

75- El bildung, apuntan Ulvik y Smith (2011: 518), «se refiere a 
quién es la gente, e influye en cómo ella utiliza la educación que ha 
recibido». 

76. Véase el modelo onion que exponíamos en el capitulo ante- 
rior, 

77. Korthagen afirma que es importante introducir esta estruc- 
tura gradualmente. 

78. Página introductoria del número monográfico, titulado 
School-University Partnerships, de The journal of the National Associ- 
ation Professional Development Schools, 2016, 3: 1-187. Recuperado 
en 2018 de: 
<http://napds.org/wp-content/uploads/2016/10/93-parker.pdf>. 

79. P-12 comprende la enseñanza primaria y secundaria (de los 
6 a los 18 años). 

30. En la actualidad, una versión para profesores de secundaria 


ofrece entre seis y nueve ciclos de coaching a lo largo del año 


escolar. Las bases y componentes clave de estos ciclos pueden verse 
en Gregory et al. (2017). El ciclo comporta varios pasos: 1) el pro- 
fesor graba su clase en video y se lo envía al coach; 2) el coach revisa 
el vídeo y escribe indicaciones; 3) el profesor revisa el vídeo y re- 
sponde por escrito a las indicaciones; 4) el profesor y el coach de- 
baten las indicaciones y las respuestas; y 5) el coach envía un re- 
sumen de lo debatido que incluye un plan de acción para futura 
mejora. Y de nuevo comenzaría otro ciclo. 

81. Véase (2017): <https://tcattedu au/mese/2017/mteach> 

82. Para el significado que le otorgan a la práctica clínica, véase 
(2017) 
<https: /feducation.unimelb. edu. au/about_us/clinical-teaching>. 

La estructura completa del máster (2017) puede consultarse en: 
<Https://education.unimelb.edu.au/ dara/assets/ pdf file/ooo9/2554605/M 
Tedrhifg Sítoredarles 2onve Ed: paficterminación científico-técnica 
de la práctica, situaciones para los que no existen respuestas prefab- 
ricadas. 

84. La duración de la «acción presente» puede ser corta o di- 
latada en el tiempo: «minutos, horas, días o incluso semanas o 
meses, dependiendo del ritmo de la actividad y de los limites que 
son característicos de la práctica» (Schón, 1998: 67). Puede ser, por 
ejemplo, una situación puntual de enseñanza como devolver la 
calma a un aula ante una indisciplina o un proyecto de transtor- 
mación de un centro. Cuando la duración de la «acción presente» 
es larga, se encadenan episodios de reflexión en la acción. 

85. Rutinario no tiene aquí un sentido necesariamente negativo. 
Hay rutinas adecuadas, conocimiento en la acción (tácito) que le 
permite a] práctico dar respuesta espontánea pertinente a múltiples 
situaciones de su ámbito profesional, o también, como dice Schón, 
«aplicación rutinaria de acciones, reglas y procedimientos derivados 
del tronco de conocimiento profesional» (1992: 42). 

86. «Ideamos y probamos nuevas acciones que pretenden explo- 
rar los fenómenos recién observados, verificar nuestra compren- 
sión provisional de los mismos, o afirmar los pasos que hemos 
seguido para hacer que las cosas vayan mejor» (Schón, 1992: 38). 

87. Sin la presión de las múltiples demandas simultáneas de la 
situación de enseñanza en el aula. 

83. Schón (1992) se refiere a la tutoría del Prácticum en tér- 
minos de arte de acción tutorial. 

89. Aunque aquí utilizamos como referencias las ediciones en 
español de 1992 y 1998, las ediciones originales en inglés aparecen 
bastantes años antes: (1983). The Reflective Practitioner: How Profes- 


sionals Think in Action. Nueva York: Basic Books; y (1987). 


Educating the reflective Practitioner. San Francisco: Jossey-Bass Pub- 
lishers. 

go. Se hace visible en las historias que los profesores cuentan, 
viven y reviven en sus aulas. 

91. A partir de interacciones con colegas, estudiantes, padres y 
experiencias personales de más allá de las aulas y los contextos esco- 
lares. 

92. Como dicen Mosley, Hoffman, Roach y Russell (2018: yn), 
reliriéndose al concepto de conocimiento práctico personal de Clan- 
dinin y Connelly, es conocimiento «personal en el sentido de que 
surge de las circunstancias, acciones y dificultades que tienen sig: 
nificado afectivo para el individuo... Este conocimiento práctico per- 
sonal incluye convicciones que pueden ser conscientes o incon- 
scientes, así como el conocimiento situado utilizado para dar forma 
a la práctica en determinados entornos (es decir, aulas)». 

93. Próximo a Dewey y Schón. 

94. Este movimiento del profesor como investigador y la en- 
señanza como investigación se articula en Inglaterra en torno a la 
figura de Stenhouse (1987, 1991) y el proyecto Humanities Cur- 
riculam Project (basado en un «modelo de proceso» del cur- 
riculum) dirigido por cl durante varios años. Elliott (1979), en el 
Ford Teaching Project, desarrolla también el concepto de profesor 
como investigador. En el contexto de los proyectos de desarrollo cur- 
ricular centrados en los procesos, el profesor abandona el papel de 
consumidor pasivo de las producciones de otros para pasar a tener 
un papel de indagador dentro de su propia práctica: un rol de inves- 
tigador en el aula. 

9s. La investigación-acción surge a mediados del siglo XX, idea- 
da por Lewin (1947), a partir de ahí fue desarrollada y descrita de 
diversos modos por diferentes autores (Kernmmis y McTaggart, 1981; 
Carr y Kemmis, 1988; Elliott, 1990; McKernan, 1999, etc). Con- 
siste en una espiral de ciclos sucesivos de reflexión y acción (acción- 
reflexión-acción) para mejorar la práctica profesional. En el modelo 
de Kemmis y McTaggart (1981) se describe con las siguientes fases: 
actuar, observar, reflexionar, planificar y actuar. En su desarrollo, la 
investigación-acción ha ¡ido manifestándose en diversas modal- 
idades, algunas dentro de la racionalidad práctica y otras dentro de 
la racionalidad crítica. 

96. Véase Bolivar (2014). 

97. Weinberger y Seyfried (2009) presentan el RIFE (Reflection 
Instrument for Education), un instrumento que elaboraron para la 
operativización y medida de la reflexión. Proponen cuatro dimen- 
siones de la reflexión, que sirven para describir el grado de 


pensamiento reflexivo: 1) enunciados descriptivos, del tipo «El hecho 
es X», que son verificables por observación; 2) enunciados 
interpretativos: a) con toma de conciencia del observador, como «Yo 
pienso que X significa»; h) sin toma de conciencia del observador, 
como «X significa...»; 3) enunciados interrogativos, del tipo «Por qué 
cómo X sucedió» o «Qué se puede hacer con X», y 4) enunciados 
explicativos: a) con toma de conciencia del observador, como «Yo 
pienso que si X, entonces Y» o «Yo pienso que el hecho X es 
porque Y»; bj sin toma de conciencia del observador, del tipo «Si X, 
entonces Y» (hipótesis) o «El hecho X es debido a Y» texplicación). 

98. Una versión en inglés de este artículo puede recuperarse de: 

<http: ¿www scielo brfscielo.php?pid=Soro1- 
733069 0bfvowinidurKroH pas y amaáñsitas-dominantes en gen- 
eral en el campo educativo se muestran más partidarias de la obje- 
tividad, lo concreto, lo medible en ranking de resultados, pero, 
además, la reflexión crítica, al poner el foco no solo en los medios, 
sino también cn los fines, suscita importantes cuestiones repecto a 
las estructuras de poder subyacentes en las políticas y prácticas exis- 
tentes. Véase, por ejemplo, Apple, 2001 y Giroux, 2013. 

1oo. El término lección aqui tiene sentido amplio, incluye no solo 
explicación del profesor, sino también actividades de diversos tipos. 
Un sentido más próximo a lo que entre nosotros se denomina 
unidad didáctica y, en algunos niveles, tema. 

Lo1. Véase en el capitulo anterior el modelo onion. 

102. Antes de comenzar el foro, las futuras profesoras dialogaron 
con el tutor de la universidad los principios pedagógicos que iban a 
presidir la dinámica colectiva (basados en [sCols, 2001): democracia 
y aprendizaje, cómo aprender juntos; diálogo progresivo; objetivos 
de aprendizaje compartidos; construir comunidad; desarrollo profe- 
sional; problemas reales; y diversidad individual y expertez. 

193. Greenberg, Pomerance y Walsh (2011: 5). refiriéndose a 
Estados Unidos, en un documento editado por el National Council 
on Teacher Quality, afirman: «El término supervisor se refiere a la 
persona contratada por la institución para observar y evaluar per- 
iódicamente el rendimiento del futuro profesor». No obstante, en la 
literatura inglesa, también se encuentra la denominación de wniver- 
sity tutor y university facilttator. 

104. No todas las relaciones de apoyo son tutoría (mentoría); no 
lo es, por ejemplo, el apoyo entre iguales o la simple asesoría. 

105. En cada nivel Mertz se refiere a la intención principal como 
foco fundamental de la relación en ese nivel, pero pueden darse 
también otras: por ejemplo, la intención principal del asesor es el 
desarrollo profesional, pero puede también estar interesado en el 


desarrollo psicosocial de la persona a la que asesora. 

106. El término figura así en el original del articulo en lengua in- 
glesa. No tiene el sentido de maestro de primaria, sino que se re- 
fiere a la diferenciación tradicional entre maestro y aprendiz. 

107. Pensamos que en la formación del profesorado deberíamos 
generar esos espacios hibridos, que rompen fronteras entre la 
teoría y la práctica, el conocimiento académico y el conocimiento 
que existe en la comunidad, deberíamos caminar en el tercer espacio 
al que se refiere Zeichner (2010 a). 

108. Esta investigación muestra que los tutores en su trabajo con 
los futuros profesores asumían roles de ayuda y no se veian a si 
mismos como evaluadores. Á partir de las entrevistas, los autores 
identificaron los siguientes roles: a) figura paternal, el tutor deja que 
el futuro profesor se desarrolle en el tipo de docente que desea ser, 
pero está disponible para hablar, ofrecer consejo, responder pre- 
guntas y ayudar a resolver problemas; b) sistema de apoyo y solu- 
cionador de problemas, rol muy relacionado con el anterior, el tutor 
presta apoyo y ayuda día a día y en los momentos de crisis; e) colega, 
tutor y futuro profesor se aportan ideas mutuamente, y d) 
andamiaje, el tutor proporciona al futuro profesor ayuda específica 
respecto al cómo enseñar, reolver problemas y evitar errores. 

109. Véase apéndice del artículo. 

no. Davis y Fantozzi (2016) entienden la transacción como 
relación que puede producir cambios por ambas partes: «La 
transacción no solo es algo que se suma a ima certificación para el 
futuro profesor, sino que también puede conducir a nuevas ideas y 
habilidades para el profesor tutor. Idealmente, el tutor y el futuro 
profesor intercambian esfuerzos e ideas... en una serie de transac- 
ciones» (p. 251). 

1. Los tutores con los que se desarrolló el proyecto eran de edu- 
cación especial. Pero el sentido del proyecto era hacer extensible el 
modelo a todos los tutores de formación del profesorado. 

u2. El término diferenciación tiene el sentido de individu- 
alización, de adaptarse a las necesidades de cada alumno. 

113. Sentido de inclusión educativa. 

114. Se refieren al diálogo entre el tutor y el futuro profesor antes 
y después de la observación. 

115. Recuperado en 2018 de la página web del Center for Teacher 
Leadership de la Virginia Commonwealth University: 
<hups ¿stlvcu edu/clinisal>- 

116. El New Teacher Center, en el documento, agradece las con- 
tribuciones del equipo que lidera el New Teacher Project de Silicon 
Valley/Santa Cruz, el grupo de investigación Sinclair, Cynthia 


Balthaser, Wendy Baron, laura Gschwend, Jenny Morgan y 
Colleen Stobbe. 

117. Véase (2017): <https://ctlvcu edu/clinical>. 

118. Véase apéndice en el articulo de Chizhik, Chizhik, Close y 
Gallego (2017). 

119. En el programa tradicional de la universidad de EE. UU. en 
la que realizaron la investigación, en el conjunto de los semestres, 
el tutor de la universidad visita y observa a los futuros profesores 
entre 6 y lo veces; previa a la observación, los futuros profesores 
envían al tutor la programación de lo que van a enseñar y, tras la 
observación, ambos discuten lo observado y el tutor proporciona 
retroalimentación, a mediados y al final de cada semestre se reunen 
el tutor de la universidad, el tutor del aula y el futuro profesor para 
la evaluación formal. 

120. El edTPA fue desarrollado a través de un consorcio entre la 
Universidad de Stanford y la AACTE (American Association of Col- 
leges for Teacher Education) para medir la calidad de los programas 
de formación del profesorado; evalúa el conocimiento y las habil- 
idades de los futuros profesores para ayudar a todos los alumnos a 
aprender en las aulas reales. 

121. Esta estructura fue elaborada y probada inicialmente en 
Magisterio por las profesoras Ana Rodríguez Marcos e lrene 
Gutiérrez Ruiz, al final de los años noventa, y llevada después a un 
más amplio grupo de investigación-acción. 

122- El que sea colaboración o realización autónoma dependerá 
del tipo de tarea y también del momento del Prácticum. No es lo 
mismo al principio que a mediados del Prácticum o al final; pero, 
además, hay actividades y funciones en las que, por su propia natu- 
raleza, el futuro profesor solo puede colaborar, como, por ejemplo, 
la evaluación del Proyecto Educativo, la tutoría de los alumnos, etc. 

123. Fueron elaboradas para futuros maestros, pero se adaptan 
también a los futuros profesores de Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato. 

124. El 6 es meramente orientativo, puesto que, como decíamos 
anteriormente, el número de semanas de Prácticas varía en los 
diferentes itinerarios, en función de la organización simultánea o 
sucesiva del Prácticum. 

125. La reflexión sobre los objetivos, los contenidos y la 
metodología no está ausente en la reflexión, en tanto que se conc- 
retan en las actividades propuestas a los estudiantes y en el didac- 
tograma se incluyen preguntas acerca de qué capacidades y acti- 
tudes potencian. 


La tutoría y el proyecto personal de prácticas en el Máster de 


Formación de Profesorado de Secundaria y Bachillerato: análisis de 
caso en la especialidad de Orientación 


CLAUDIA MESSINA ALBARENQUE 
ROSA MARÍA ESTEBAN MORENO 
MARÍA BERRIO GALLEGO 


3.1. Presentación 


El caso que se presenta ha sido llevado a cabo por una estudiante 
del Máster de Formación del Profesorado en la especialidad de Ori- 
entación Educativa durante la realización de su periodo de prác- 
licas, que en esta especialidad se realiza dos días a la semana (lunes 
y miércoles) a lo largo del curso del Máster; está los otros tres dias 
en la Facultad, lo cual facilita la relación entre los contenidos teóri- 
cos y los que se van aprendiendo en el centro de prácticas. 

La estudiante ha mantenido un contacto continuo entre el 
orientador del centro y la tutora de la universidad, siguiendo el 
portafolios del que se ha hablado a lo largo de esta obra (Rodriguez 
Marcos, 2011, 2005 y 2002) y que, aplicado a este itinerario del 
máster, contiene los siguientes elementos: a) el diario semanal de 
algún caso sucedido/analizado durante la semana acerca del cual la 
estudiante de prácticas quiera reflexionar en profundidad; b) un in- 
strumento de registro de la práctica diseñado expresamente para 
esta especialidad (Rodríguez Marcos, Esteban Moreno, Blanchard y 
Alvarez), que se puede consultar en el capitulo 7 de este libro, el 
cual recoge aquellas actividades clave que un orientador debe re- 
alizar en el centro escolar, dentro del Departamento de Orientación, 
y en el que la futura orientadora semana a semana va consignando 
las actividades realizadas; c) orientaciones para el coaching reflexivo 
entre iguales, que nuestra estudiante lleva a cabo con una com- 
pañera de prácticas en otro centro y cuyo mforme remite a la tutora; 
d) el diálogo reflexivo en tutoría sobre la realización y análisis de las 
diferentes actuaciones llevadas a cabo por la estudiante en el marco 
de la Orientación Educativa, y £) dos escalas de autoobservación y 
heteroobservación que ayudan a la estudiante a analizar su propia 
práctica y su compromiso en el Prácticum. 

Los diferentes apartados se han explicado con detalle en el capí- 
tulo 2 de este libro. 

En este capitulo se expone parte del trabajo realizado por la estu- 
diante durante el periodo de prácticas, asi como del proyecto llevado 
a cabo, como proyecto personal de prácticas y que le sirvió como 
trabajo de fin de máster. 

La educación, y por ende la Orientación Educativa, se apoya en 
diversos pilares biológicos, psicológicos, filosóficos, antropológicos, 
etc., que conllevan diferentes visiones de esta. Pero ahora deseamos 
destacar tres principios fundamentales: el principio de prevención 
primaria, el principio de desarrollo y el principio de intervención 
social (Álvarez y Bisquerra, 2012). En el caso que presentamos se 
verá el protagonismo dado al principio de prevención primaria, 


dado que la estudiante, en su proyecto personal de prácticas, busca 
la manera de poder evitar que se repitan en el futuro ciertas prob- 
lemáticas que detectó que se producian en el centro, estableciendo 
las medidas oportunas para minimizar todas las situaciones de ries- 
go y conflicto; es decir, su propuesta consiste, pues, en una ac- 
tuación proactiva, ya que se pretende actuar antes de que surja el 
problema; por ello, las actuaciones a tener en cuenta van dirigidas a 


los grupos de alumnos y no a un individuo en particular. 


3.2. Contexto del centro 


La estudiante en prácticas se encuentra en un Departamento de 
Orientación Educativa en un centro de secundaria público, de una 
gran ciudad. 

Las prácticas, llevadas a cabo durante un curso lectivo, y que en 
esta especialidad se desarrollan los lunes y miércoles de noviembre 


a mayo, le van a permitir, tal y como menciona la estudiante: 


Establecer un vínculo entre el conocimiento teórico, la investi- 


gación, la observación, la participación y la toma de decisiones. 


El centro se encuentra situado en un entorno socioeconómico 
de nivel medio-alto, con un total de 1.857 alumnos en dos turnos di- 
urno y nocturno. En el turno diumo están matriculados 779 estudi- 
antes de Secundaria y 816 de Bachillerato. El centro cuenta con 6-7 
líneas en Secundaria y 14 grupos tanto en 1.2? como en 2. de 
Bachillerato. Asimismo, se trabaja con un grupo del Programa de 
Mejora del Aprendizaje y Rendimiento (PMAR), y en el turno noc- 
turno con un grupo de Enseñanza Secundaria para Adultos. 

Dado que el centro cuenta con una sección lingúística de 
alemán y el programa bilingiie de inglés, esto condiciona la ad- 
misión de alumnos, al tener prioridad los que provienen de cole- 
gios bilingies. También es relevante la demanda del centro en 
Bachillerato, dado que ofrece el Bachillerato Internacional, y son 
solo tres los centros que imparten esta modalidad en toda la comu- 
nidad autónoma. 

Todo lo anteriormente expuesto, configura una gran diversidad 
de alumnado pero en la mayoría con un alto grado de motivación y 
preparación, lo que da lugar a buenos resultados académicos tanto 
en la prueba de Evaluación Diagnóstica de 2.2 de ESO como en la 
de Conocimientos y Destrezas de 3.* de ESO, en las que se obtiene 
una media superior a la de la Comunidad. 

El nivel de los alumnos se refleja en sus familias, con un nivel 
cultural alto y con dos tercios de padres y la mitad de madres con 
estudios universitarios. 

En cuanto al profesorado, la plantilla la constituyen 111 profe- 
sores, más la profesora de Religión y la de Pedagogía Terapéutica. 
El personal administrativo es de 5-7 personas, una persona encar- 
gada del mantenimiento de las instalaciones, otra del servicio de 
vigilancia y diez personas que configuran el personal de limpieza. 

Aunque esta presentación del contexto parece abocar a un cen- 
tro sin problemática en la convivencia por su nivel social, la estu- 


diante ha podido evidenciar cambios de alumnos de grupo por no 


estar integrados en su clase o demandas de intervención por estos 
temas, dentro del departamento de orientación. 

Entre los principios educativos «que señala el centro se encuen- 
tran: el respeto entre todos los miembros de la comunidad educa- 
tiva, la formación integral, el aprendizaje como proceso en el que el 
alumno es el sujeto activo y el profesor es el mediador y motivador, 
y el trabajo en la tolerancia y el compañerismo, como principios 
para conseguir la solidaridad, la generosidad y la ayuda mutua. 

El centro concibe la metodología de trabajo adaptada a las carac- 
terísticas de los estudiantes favoreciendo la capacidad para apren- 
der por sí mismos y trabajar en equipo, con los principios del méto- 
do cientifico: observación, intuición, formulación de hipótesis, ver- 
ibicación, uso del razonamiento intuitivo y deductivo. 

Se fomenta el uso de metodologias innovadoras y las tec: 
nologías, con el uso del ordenador en el aula, los blogs, las platafor- 
mas pedagógicas, foros, etc. Sin embargo, el centro se encuentra en 
una fase de incorporación de recursos tecnológicos en el aula como 
pizarras digitales y tabletas, por ejemplo. 

A pesar de estos principios, la estudiante percibe que la 
metodología activa no se lleva al aula: 


No siempre las programaciones se adaptan a las caracteristicas 
de cada alumno, lo que se percibe es la dificultad de muchos do- 
centes de elaborar adaptaciones curriculares de acceso o signi: 
ficativas para algunos estudiantes, así como no partir de los 
conocimientos previos, el nivel de competencia curricular, los 
intereses del grupo, etc., lo que provoca un índice elevado de 
suspensos en algunas materias o grupos. En algunas materias 
prima el trabajo individual y memoriístico y la evaluación a 
través de exámenes de contenido, contrastando con la idea de 
una metodología de trabajo en equipo, los objetivos de enseñar 
a pensar, el desarrollo de inteligencias múltiples, etc. 


El Departamento de Orientación, por su parte, está formado por 
una orientadora con destino definitivo desde hace dos años, una 
profesora de ámbito, una profesora de pedagogía terapéutica con 
horario completo en el centro y una técnico educativo que acom: 
paña a dos alumnos con diversidad funcional visual. Aunque en un 
principio parece que el departamento sigue un modelo de consulta 
(Bisquerra, 2006), donde son los actores principales los que llevan 
a cabo los programas, en la práctica se observa que la intervención 
es de modelo clínico, centrado en la atención individualizada al 


alumno y sus familias. 


Dentro de las funciones de un departamento de orientación en 
el apoyo a los procesos de enseñanza-aprendizaje, plan de acción 
tutorial y orientación académica profesional, el departamento ha es- 


tablecido como prioritarios durante el curso actual, los siguientes: 


» Continuar con la coordinación existente entre los miembros del 
departamento. 

+» Los profesores de ámbito adaptarán el curriculo a las necesidades 
del grupo de alumnos de PMAR, teniendo en cuenta las pecu- 
liaridades personales. 

+ El orientador redactará los informes y asesorará en todas las ac- 
tividades propias del departamento. 

+ Hacer propuestas a la Comisión de Coordinación Pedagogica: 
Información del funcionamiento de los Programas para que 
todos los departamentos asuman su responsabilidad en las 
adaptaciones pertinentes. Especialmente en las adaptaciones 
curriculares de Alumnado con Necesidades Específicas de 
Apoyo Educativo (ACNEE) y en su evaluación, según el plan de 
mejora elaborado en los cursos anteriores. 

+ Participación en el programa de Ayuda Mutua, programa basado 
en el apoyo educativo del alumnado de 2.2 de Bachillerato 1n- 
ternacional al alumnado de ESO con dificultades académicas. 

+ Atención a las tutorias proponiendo programas de prevención de 
acoso escolar. 

+ Seguimiento del alumnado absentista y detección de nuevos 
Casos. 

+ Derivación de alumnos a los programas de Formación Profe- 
sional Básica. 

+ Apoyo especial al programa de atención a alumnos con necesi- 
dades educativas, dada la gran variabilidad de necesidades que 
precisan. 


+ Orientación académica y profesional. 


En cuanto a los diferentes planes que lleva a cabo el depar- 
tamento de orientación, la estudiante, en la reñexión facilitada por 
la realización de las prácticas, con el modelo de portafolio, donde 
puede hacer un enlace entre la teoría y la práctica, detecta dentro 
del plan de acción tutorial que se busca la personalización de los 
procesos de enseñanza-aprendizaje para favorecer el auto- 
conocimiento de los alumnos, pero le llama la atención que han 
sido llevadas a cabo por entidades externas, con lo cual el tutor no 
ha tenido responsabilidad directa sobre ellas: 


Pensando sobre estas actuaciones y teniendo en cuenta los 


recursos con los que contamos, considero que trabajar esta serie 
de cuestiones a través del plan de acción tutorial seria funda- 
mental. Sin embargo, esto no es suficiente, porque es cierto que 
el alumnado presencia talleres externos sobre aspectos rela- 
cionados con estos temas, los cuales forman parte de dicho 
Plan, pero no es suficiente. Además de ser trabajado con el tutor 
y con otros agentes, se debe entrenar y trabajar de manera 
transversal en cada una de las materias, por ejemplo, a través de 
planes de trabajo individuales, en los cuales los alumnos tengan 


objctivos semanales y vayan evaluando su propio aprendizaje. 


En cuanto al plan de orientación académica y profesional, se 
propone que cada alumno pueda elaborar su propio itinerario 
educativo y profesional, para ayudarlo en su toma de decisiones, 
para ello se utilizan diferentes programas de orientación, sin em- 
bargo, la estudiante, en la reflexión conjunta, a través del diario 
realizado semanalmente y supervisado por la tutora de la univer- 
sidad, no percibe, nuevamente, que se haga un trabajo rentable en 
este terna: 


La sensación desde fuera y tras la observación de documentos y 
la práctica real es que no se tiene un especial cuidado en la ori- 
entación academica y profesional, ya que existe la tendencia en 
el discurso de los docentes del centro a pensar que la mayor 
parte del alumnado que realiza sus estudios en este IES quiere 
ira la Universidad y tiene muy clara su elección sin tener en 
cuenta al alumnado que opta por otras salidas académicas y 


profesionales. 


Y en cuanto al plan de apoyo al proceso de enseñanza- 
aprendizaje, se plantean medidas preventivas, ordinarias y extraor- 
dinarias. El centro atiende en 1. de ESO a siete alumnos con nece- 
sidades educativas especiales y se realizan adaptaciones y se Hexi- 
bilizan algunas de las asignaturas que tienen que cursar, como en 
el <aso del idioma extranjero. 

Para los alumnos con necesidades educativas especiales o difi- 
cultades de aprendizaje se tiene en cuenta el programa de peda- 
gogía terapéutica, atendidos por el especialista en esta área y el pro- 
grama de mejora del aprendizaje y el rendimiento, para los que 
tienen asignaturas pendientes, asi como el programa contra el 
absentismo escolar. 


3.3. Dificultades detectadas durante las prácticas 


Llama la atención la capacidad de la estudiante, en el recorrido real- 
izado durante los meses de prácticas, de noviembre a mayo, con el 
contacto continuado entre la universidad y el centro de prácticas, 
para detectar dificultades y no quedarse con la evidencia, sino pro- 
poner posibles soluciones o nuevas formas de abordar los prob- 
lemas. La reflexión que facilita el diario semanal, donde la tutora de 
la universidad, a través del diálogo escrito, ayuda a profundizar en 
el análisis de los casos presentados lleva a la estudiante a una reflex: 
ión no solo técnica, sino también crítica para buscar las mejores op- 
ciones y así contribuir a una sociedad más justa y democrática. 

La estudiante relata que el comienzo de las prácticas en el centro 
no fue muy agradable, porque se quiso tratar a todos los estudi- 
antes de prácticas de la misma forma y no querían dejarla partic- 
ipar en el departamento hasta pasados unos meses. Finalmente se 
pudo arreglar, pero considera que es un problema derivado de una 


deficiente comunicación: 


El problema de este accidentado inicio se debe a la falta de co- 
municación o una comunicación deficiente entre la Univer 
sidad, el centro de prácticas y por último con el alumnado en 
prácticas, ya que según la coordinadora de prácticas del IES, la 
coordinadora general del máster estaba al tanto de la situación y 


no nos informó de ello, 
Problema que también detecta en el funcionamiento del centro: 


Desde la dirección existe la conciencia de la dificultad de espa- 
cios de comunicación entre departamentos, además del tiempo 
para llevarlo a cabo. Hay mucha comunicación por correo pero 
entiende que se podría mejorar. Sin embargo, expone que las 
decisiones se toman en la mayoría de los casos por consenso. 


La estudiante propone mejorar y rentabilizar las reuniones pro- 


gramadas: 


¿Cómo se podría mejorar la comunicación entre el profesorado? 
Se podrían usar de manera más eficiente las horas destinadas a 
reuniones de equipos, departamentos y profesorado en general, 
como es el caso de las reuniones de tutores, las CCP y las re- 


uniones de equipo docente (hora RED). 


A la estudiante le llama la atención que se propongan medidas 


para hacer frente a la masificación del centro y de las aulas: 


Para conseguir aulas menos masificadas se llevan a cabo una 
serie de medidas, aunque solo en las materias de matemáticas y 
lengua castellana y literatura debido a la falla de recursos para 
llevarlo a cabo en otras. Estas medidas pueden ser de desdoble, 


flexibilización o apoyo. 


+» Desdoble: dos profesores dividen la clase y cada uno de ellos 
trabaja con un grupo. 

« Flexibilización: cada dos clases se dividen en tres grupos. 

+ Apoyo: un docente apoya a otro en una materia de la que puede 
ser o no especialista. Ambos pueden estar en el aula o puede 
salir del grupo con algunos alumnos. La forma de realizar el 


apoyo depende de las necesidades del grupo y del alumnado. 


Esta última medida, apoyos, es común en grupos en los 
cuales hay alumnado con necesidades educativas especiales. En 
ellos la profesora de pedagogía terapéutica saca del aula a eslos 
alumnos y da la clase con ellos en un aula diferente. Lo obser- 
vado durante las prácticas es que la tendencia del recurso del 
apoyo es a realizarse fuera del aula, solo en el caso de un alum- 


no con diagnóstico de Asperger recibe el apoyo dentro del aula. 


La estudiante se replantea el agrupamiento de los alumnos por 
nivel de inglés, lo que provoca que todos los niños con necesidades 
educativas especiales (7 en 1.7 de ESO) formen parte del mismo 


grupo: 


Los alumnos han sido agrupados por nivel de competencia de 
inglés, de este modo hay seis grupos de sección, los cuales 
tienen un nivel B1 dentro del marco europeo y un único grupo 
de programa en el cual han sido incorporados los alumnos que 
no tienen este nivel. Esta agrupación por nivel de inglés ha oca- 
sionado que el total de alumnado con necesidades educativas 
especiales de 1.2 de ESO forme parte del mismo grupo, el de 
programa. 

¿Cómo agrupar a los alumnos para que ambos factores: in- 
glés e inclusión del alumnado con NEES puedan darse a la vez y 
no provocar la segregación del alumnado? Una forma de poder- 
lo llevar a cabo es trabajar durante algunas horas o materias 
uniendo diferentes grupos (de sección y programa), en malerias 
como matemáticas y lengua que se dan en castellano para todos. 
O incluso otras materias como inglés mediante la formación de 


grupos cooperativos. 


Otro de los problemas constatados es el nivel de estrés de los 
alumnos del Bachillerato Internacional por tener que dar mucho de 


sí, al ser alumnos con muy buenos expedientes: 


Se observan entre los alumnos de Bachillerato altos niveles de 
estrés y ansiedad provocado por la selectividad, especialmente 
entre los grupos de ciencias de la salud. A esto hay que sumar la 
elevada competitividad que se da entre ellos. Sin embargo, no 
existe un espacio de tutorías donde se puedan gestionar este 
tipo de conflictos para mejorar a nivel personal y de grupo. 

Sería importante que el departamento de orientación traba- 
jara con los tutores de estos grupos en la gestión de un buen 
clima y la reducción de los niveles de estrés entre sus estudi- 


antes. 


En cuanto a las sesiones de tutoría, muchas se desarrollan por 
entidades externas, en muchas ocasiones, y no se cuenta con el 
apoyo del profesorado tutor. La estudiante reflexiona sobre esa 


situación: 


Observada la situación, se plantea la posibilidad de mejorar la 
organización de los talleres haciendo partícipes a los docentes 
del proceso, incluso otorgándoles cierta responsabilidad sobre 
ello. Para ello, habría que empezar por la concienciación de la 
importancia de la acción tutorial y de su implicación en el pro- 
ceso. Tras esto, la organización debe darse en conjunto, es decir, 
cada docente o grupo de docentes, en colaboración con el depar- 
tamento podría encargarse de la organización de las tutorías. 
Como afirma Jariot (2010) cuando el profesorado, junto con el 
orientador, planifica la actividad orientadora como una función 


docente más, esta adquiere carácter procesal, evolutivo y preven- 


tivo (p. 57). 


De la misma forma, ve inadecuada la relación de los tutores 
entre sí y su participación en las reuniones de coordinación con el 
departamento de orientación, aunque reconoce las experiencias in- 


teresantes de algunos profesores: 


Los grupos de tutores son bastante heterogéneos, algunos de 
ellos llevan muchos años en el [ES, otros se acaban de incor- 
porar; algunos tienen especial interés por sus materias y grupos; 
sin embargo, otros están descontentos y no se los ve muy moti- 
vados... La mayoría sí que coincide en una sensación de su- 


peración y de mucho trabajo que no terminan de abordar. 


La relación entre ellos es escasa, algunos comparten alum- 
nos pero no intercambian mucha información sobre ellos. En 
este aspecto habria que mejorar el intercambio de información 
sobre el alumnado y las intervenciones con cada uno de ellos, 
asi como con el grupo, ya que algunos docentes expresan difi- 
cultades con ciertos grupos o alumnos y otros no lo ven así. Hay 
docentes que llevan a cabo prácticas muy interesantes con sus 


grupos y compartirlos podría ser muy enriquecedor para todos. 


Es muy interesante conocer cómo ha vivido en primera persona 
el caso de una alumna con problemas de absentismo y adicciones y 
las reflexiones que se hace sobre el caso, que se presenta a contin- 
uación para alumbrar todo el desarrollo del proceso seguido por la 
estudiante. Todo ello demuestra la importancia de la reflexión sobre 
la práctica observada y sobre su propia práctica y ayuda a la estu- 


diante a crear sus propias rutinas de reflexión: 


Llega al departamento una alumna absentista que tras varias 
semanas sin acudir al centro, en una de las primeras horas de la 
mañana tuvo un enfrentamiento con una de las profesoras y 
tras el aviso a dirección, el director considera que lo mejor es 
que acuda al departamento de orientación. 

Esta alumna ya conoce el departamento por momentos pre- 
vios al que ocurrió ese día. Tiene problemas familiares, vive con 
la madre y hay dificultades de comunicación entre ellas, y 
además sufre un problema de adicción que ella misma re- 
conoce, 

La alumna tiene mucha confianza con la orientadora del 
centro y habla con ella, sin tapujos, de todo lo que siente. Desde 
primaria confirma haberse sentido mal y haber sufrido bullying 
por parte de sus compañeros, cambió de residencia familiar de 
Murcia a Madrid y ese paso no lo ha llegado a superar. Cuenta 
que ha tenido ideación suicida en diferentes momentos de su 
vida, porque no soporta vivir con su madre y hacer lo que ella le 
pide. Considera que es un alma libre y solo ella tiene que tomar 
decisiones sobre su vida. Pide consejo para empezar a vivir en 
un centro de la Comunidad de Madrid para no vivir más con su 
madre. 

La orientadora, en un primer momento, escucha todo lo que 
la alumna quiere expresar y no la corta en ningún momento. 
Una vez que se ha sentido escuchada le ofrece una serie de con- 
sejos y orientaciones sobre la relación con su madre, la relación 


con los profesores y finalmente sobre los centros de la 


Comunidad de Madrid. 

Poder participar en la conversación entre la orientadora y 
esta alumna fue un momento bastante tenso. En primer lugar, 
pude comprobar las distintas situaciones a las que se enfrenta el 
departamento de orientación y que tiene que saber gestionar te- 
niendo en cuenta su papel y el bienestar del alumnado. Además 
de esto, fui consciente de la complejidad de los problemas a los 
que se enfrenta el alumnado y la situación de vulnerabilidad de 
los mismos y, por tanto, la necesidad de tratar estos temas en el 
centro, que se dejan de lado y no se trabajan, porque se ofrece 
preferencia a cuestiones curriculares. 

¿Cómo mejorar la respuesta a esta alumna desde el depar- 
tamento de orientación? ¿Qué debe hacer el profesorado y el 
equipo directivo? ¿Podemos trabajar con la familia? 

El departamento de orientación cuenta con el apoyo de un 
responsable de adicciones que acude al centro a hablar con al- 
gunos alumnos. Además, también desde la Comunidad de 
Madrid se ofrecen talleres que se introducen en las horas de tu- 
torías en el segundo trimestre destinadas a concienciar al alum- 
nado sobre alcohol y drogas. 

Sin embargo, tras varios meses en el centro he podido obser- 
var que hay bastantes casos de alumnos con problemas de adic- 
ción, algunos de los cuales han sido ingresados en centros de 
desintoxicación y otros permanecen en el centro sin que nadie 
haga nada al respecto. 

Desde el centro deberia mejorarse las acciones destinadas a 
mejorar la atención de estos alumnos, desde todos los ámbitos. 
El equipo directivo, no solo con faltas y partes, sino con medidas 
más compresivas de la situación y apoyo al alumnado, el profe- 
sorado debería aumentar su esfuerzo por conocer mejor a sus 
alumnos y sus situaciones personales para comprender sus re- 
spuestas en muchas ocasiones y desde el departamento servir 
de apoyo al resto de miembros del equipo para que la respuesta 
que el alumnado necesita esté a la altura. 

En el caso concreto de la alumna, ya que ha sido el depar- 
tamento de orientación el que ha canalizado la situación, de- 
beria poner a disposición del profesorado que trabaja con esta 
alumna la información pertinente y una serie de medidas a 
tener en cuenta con ella, como reforzar su relación con los 
alumnos de la clase, reforzar sus pequeños logros, la asistencia 
a clase, y hacerle sentir que en el centro puede sentirse segura y 
apoyada. 


Además el departamento debería llevar a cabo un 


seguimiento de estas respuestas; sin embargo, existe carencias 
en este sentido justificadas por la falta de tiempo del depar- 
tamento para dar respuesta a todas las situaciones a las que 
hace frente. 

Tras varias semanas sin visitar el departamento sabemos, 
por parte del tutor de la alumna, que la alumna está asistiendo a 
clase con frecuencia (aunque aún falta en determinados 
momentos: crisis de ansiedad, cansancio provocado por la medi- 
cación, citas médicas y otros motivos que no conocemos). 

La madre de la alumna viene al departamento, aprovechando 
que tenía reunión con su tutor, para comentar su evolución y 
mejora. La alumna ha cambiado de psiquiatra y la terapia le está 
yendo mejor, aunque la medicación que toma es demasiado 
fuerte. Nos comenta, además, que la relación entre ellas es 
mucho mejor y que la alumna ha dejado de consumir, durante 
tres semanas los análisis han dado negativo. También ha re- 
tomado parte de sus actividades extraescolares que le permiten 
mantenerse activa. 

Existe una intención por parte de la alumna por mejorar y 
cambiar, quiere aprobar el curso. Sin embargo, también nos ad- 
vierte la madre que su estado de ánimo y motivación cambia 
con frecuencia y que no está todo conseguido todavía. Agradece 
la implicación del profesorado y del departamento de ari- 
entación en la atención a su hija y pide que sigamos en contacto 
para ver la evolución. 

Desde el punto de vista de orientación, cabe reflexionar 
ahora sobre cómo continuar con este caso para reforzar nuevas 
conductas y comportamientos y cómo ayudar a la alumna a su- 
perar el curso académico. 

Podríamos tratar esto con el tutor de la alumna y con el resto 
de profesores de su curso en la reunión de equipo docente 
(Hora RED), sin embargo, como estas reuniones no se llevan a 
cabo en el centro, podemos llevar a cabo esta conversación de 
manera individual con el tutor y este que informe al profe- 
sorado. En dicha reunión, debemos concretar objetivos y puntos 
clave en la respuesta educativa: cómo ofrecerle el material o 
recursos que no ha podido tener o que no puede tener cuando 
no asiste a clase, cómo evaluar su trabajo, teniendo en cuenta su 
evolución y mejora... y además de esto mantener una actitud de 
alerta y apoyo constante para la alumna por parte de todos los 
agentes implicados. 

Desde el departamento de orientación, apoyar al profesorado 


en esta respuesta y llevar a cabo un seguimiento tanto de la 


/ 


alumna como del profesorado con la alumna. 


A través de algunas de las reflexiones que la estudiante hace 
sobre los casos, se ve cómo el trabajo con el diario, el registro de ac- 
tividades, las escalas de autoobservación y heteroobservación, asi 
como la reflexión con otros compañeros, a través del coaching reflex- 
ivo, le ayuda a profundizar y no quedarse en un análisis superficial. 
A continuación, se presenta de forma más exhaustiva el proyecto 
personal de prácticas que la estudiante realizó bajo la orientación de 
la tutora de la universidad y la contribución de su tutora del IES, y 
que se concretó en la propuesta de un plan de acogida para los 


alumnos. 


3.4. Proyecto personal de prácticas 


En la primera tutoría, antes del comienzo de las prácticas, se en- 
tregó a la estudiante la carpeta de prácticas (estructura base del 
portafolios al que se ha hecho referencia al principio del capitulo) y 
un cuadro con las funciones que desempeñan los orientadores en 
los departamentos de Orientación de los institutos, su posible 
implicación como estudiante de prácticas de orientación respecto a 
cada función y cómo podria reflejarlo en su portafolios. Asimismo, 
se le plantearon algunas sugerencias de proyectos que podía re- 
alizar. 

Se estableció entre la estudiante y la tutora de la universidad un 
calendario de trabajo y un cronograma de tutorías en la univer- 
sidad, así como unas fechas de visita al centro y de entrevistas de 
seguimiento con su tutora del centro de prácticas. 

Una vez comenzadas las prácticas, se dejó que la estudiante tu- 
viera dos sernanas de adaptación al Departamento de Orientación y 
asi poder observar su funcionamiento, establecer un contacto más 
estrecho con su tutora del centro de prácticas, y que ella misma le 
comentara las tareas que se le encomendaban desde la universidad 
y negociar su proyecto. 

Pasado este tiempo, la tutora de la universidad se reunió con la 
tutora del [ES para comentar el imicio de las prácticas de la estu- 
diante, cómo veía la tutora del centro el desempeño de la estudiante 
y de qué modo se podian negociar sus tareas, asi como el proyecto 
personal de prácticas. La tutora manifestó estar «encantada con la 
estudiante por su implicación y su capacidad de trabajo» y su dis- 
posición a que propusiera su proyecto para ser valorado. 

Como en el ámbito educativo una de las variables que condi- 
ciona sustancialmente el trabajo que se puede llevar a cabo es el 
tiempo, la tutora de la universidad sugirió que la estudiante podría 
ayudar a elaborar, continuar o terminar algún proyecto que desde el 
Departamento de Orientación se estimase necesario pero que, por 
falta de tiempo, no se estuviera llevando a cabo. En este sentido, la 
tutora del JES no solo estuvo de acuerdo, sino que, en ese mismo 
momento, pensó en la necesidad de elaborar un plan de acogida 
para el alumnado de nuevo ingreso y que ella, que hacía apenas dos 
años que se había incorporado al centro, no lograba nunca poder 
realizar. 

En la siguiente sesión de tutoría con la estudiante, esta comentó 
que la tutora del centro le había manifestado esta necesidad y que le 
gustaría que enfocara su proyecto personal de prácticas en ese 


tema. La estudiante estuvo de acuerdo y, además, ella misma ya 


había detectado «a partir de la observación y el análisis del contexto 
durante el tiempo que llevo en el centro que hay alumnado que 
tiene muchas dificultades de incorporación y adaptación en el paso 
de Primaria a Secundaria, especialmente en aquellos estudiantes 
que no proceden del CEJP, que pertenecen a la misma institución», 
es decir, alumnos que provienen de otros colegios. 

Por otro lado, la estudiante también se siente muy motivada a 
realizar este proyecto, porque responde «a una motivación e interés 
personal por profundizar en el tema de las transiciones educativas y 
la acogida del alumnado en una etapa que supone importantes 
cambios para los alumnos como son cambios curriculares, de profe- 
sorado, los propios de la etapa adolescente... es un tema que me in- 
teresa mucho y que estuvimos hablando en la clase del máster del 
profesor X». 

Este interés de la estudiante está relacionado con el tema de la 
prevención en la orientación que surge en los años ochenta (Bis- 
querra, 1990) y que Caplan, ya en los años sesenta había definido 
en la literatura médica como tres niveles: prevención primaria que 
trata de prevenir en el sentido amplio, es decir, evitar la aparición 
del problema; la prevención secundaria cuando se desea acabar con 
un problema detectado lo antes posible y la prevención terciaria, 
cuando se pretende detener o retardar la evolución de un proceso, 
trastorno o problema, atenuando sus consecuencias. En la ori- 
entación, tal y como desea hacer la estudiante en este caso, se tra- 
baja con la prevención primaria, que es proactiva, surge antes del 
problema, contrarresta lo negativo, ayuda a la fortaleza emocional y 
desarrolla mayor competencia para afrontar posibles situaciones de 
riesgo (Conyne, 1983) 

Por otra parte, el acceso a las nuevas etapas o fases del apren- 
dizaje, si no se realiza de forma adecuada puede provocar dificul- 
tades en varias vertientes: académicas, psicológicas, sociales, lo que 
conlleva el fracaso escolar o abandono (Calvo y Manteca, 2015; 
Felpeto, Isorna y Navia, 2013). Cuando la orientación incluye actua- 
ciones en las transiciones académicas, los estudiantes se conocen a 
sí mismos, valoran su entorno social y cultural y toman conciencia 
de sus decisiones (González y González, 2015). 

También se comprueba, lo cual anima a la decisión de este 
proyecto, que en ninguno de los documentos del centro (proyecto 
educativo, programación general, plan de atención a la diversidad, 
plan de acción tutorial) existe ninguna mención al plan de acogida 
de los alumnos, aunque se hable de ello en el programa de Absen- 
tismo, pero sin existir. 


Aunque el orientador establezca diferentes pautas de actuación, 


es muy importante darse cuenta de que existen diferentes modelos 
de orientación que van a configurar la actuación de este. El modelo 
nos determina el cómo de la actuación. En orientación podemos 
definir tres tipos de modelos: modelos teóricos, modelos básicos y 
modelos organizativos. 

Los modelos teóricos, como su nombre indica, se refieren a la 
fundamentación teórica de la orientación: Super, Gelatt, Lent, 
Brown, Frank... (Álvarez y Bisquerra, 2012). Los modelos básicos in- 
cluyen el modelo clinico, el de programas y el de consulta y los mod- 
elos organizativos se reñeren a un contexto determinado, en un mo- 
mento dado. Dentro de los modelos de orientación, existe cierta con- 
troversia en considerar o no el modelo tecnológico, como tal, o 
como recursos que apoyan los modelos, aunque los autores que lo 
defienden consideran que se puede hablar de un modelo tec- 
nológico en educación cuando el centro está organizado como un e- 
centro. Sin embargo, todos reconocen su función en la formación 
profesional, la acción tutorial, el diagnóstico, la gestión y la admi- 
nistración, entre otras (Muñoz-Carril y González-Sanmamed, 
2014). 

Se parte de que la convivencia constituye uno de los aspectos 
más importantes en las relaciones humanas, pero debido a ello 
pueden surgir conflictos, por lo que convivencia y conflicto se pre- 
sentan en un mismo escenario (Caballero, 2010). Por tanto, es 
importante trabajar este aspecto en los centros educativos y, como 
es fundamental, en los primeros comienzos en el centro, de ahí la 
propuesta que surgió de establecer un plan de acogida. 

Es necesario reflexionar sobre el conflicto y la idea de que es 
algo negativo. El conflicto no siempre es negativo, pues, bien ges- 
tionado, puede ser también motor y expresión de las relaciones hu- 
manas (Vinyamata, 2005), signo de diversidad. Puede ser una 
oportunidad de aprendizaje, de construcción de nuevas relaciones; 
el conflicto puede ser un recurso de aprendizaje (Binaburo y 
Muñoz, 2007). 

En los planes de acogida donde participan los alumnos, los 
resultados suelen ser más sobresalientes, también, desde hace 
años, se ha constatado que la implicación de las familias es un fac- 
tor clave para la mejora de la convivencia (Martínez, Padrós, y Gir- 
bés, 2012). 

A partir de esta decisión, se acuerdan con la estudiante los sigu- 
ientes pasos para materializar su proyecto. En primer lugar, y dado 
que el Departamento de Orientación le demanda la realización del 
Plan, se anima a la estudiante a realizar varias lareas: por un lado, 


revisar bibliografía con relación al tema específico del plan de 


acogida; por otro, pensar sobre su función como orientadora a la 
hora de elaborar dicho plan y revisar el modelo de orientación del 
centro y el que se propone en la normativa al respecto. Por último, 
se le indica la necesidad de recabar información sobre las concep- 
ciones respecto al tema del resto de agentes educativos implicados 


en la acogida, esto es, profesorado, familias y equipo directivo. 


Entendemos el plan de acogida como: 


Conjunto de medidas recogidas en el Proyecto Educativo que 
surgen del diálogo y la participación de los distintos miembros 
de la comunidad educativa, con el objetivo de mejorar la in- 
clusión de cualquier persona que se incorpore al centro y que se 
aplican de manera sistemática a lo largo de todo el proceso de 
adaptación en relación con otros planes corno el de Atención a la 
Diversidad, el de Convivencia y/o el de Acción Tutorial. (Arroyo 
y Labajos, 2013: 3) 


La preparación del plan de acogida suscitó una serie de conver- 
saciones y discusiones teóricas entre la estudiante y la tutora de la 
universidad respecto a la función de la orientación en su plan. La 
estudiante manifiesta que «X (su tutora del IES) espera que le en- 
tregue un plan hecho», lo que genera a la estudiante sentimientos 
diversos: por un lado, temor por no estar a la altura de lo que se es- 
pera, ya que le falta experiencia en este tema, dado que todavía está 
en prácticas y nunca ha ejercido de orientadora: pero, por otra 
parte, «una mmensa satisfacción al ver la confianza que depositan 
en ella desde el centro y, muy especialmente, su tutora». 

A partir de esta afirmación de que se espera que ella entregue 
«un plan de acogida ya hecho», la tutora de la universidad comien- 
7a a hacer preguntas a la estudiante en prácticas para reflexionar 
sobre si el trabajo de la orientadora en un Departamento de Ori- 
entación debe ser elaborar en solitario el plan de acogida. Concre- 
tamente, se intenta que la estudiante piense sobre si debe elaborar 
ella misma el plan y dárselo hecho al equipo directivo y al profe- 
sorado para llevarlo a cabo o si, por el contrario, debería crear espa- 
cios de reflexión y discusión sobre lo que se ha visto respecto al 
alumnado de nuevo ingreso, sus resultados academicos y dificul- 
tades de integración, y propiciar la creación de dicho plan entre 
todos. 

Como plan de acogida, debe dar respuesta a la información, 
acogida y adaptación que todo alumno nuevo necesita cuando llega 
por primera vez a un centro. Hay que tener en cuenta que el alurn- 


no nuevo trae consigo una experiencia previa que hay que tomar en 


consideración, porque puede condicionar los resultados y deter- 
minar incluso su rendimiento académico. Es importante toda la 
información que se transmitirá a las familias, porque ellas también 
son responsables del acompañamiento a sus hijos. 

Aunque no era objeto de este proyecto, había que insistir tam- 
bién en la importancia de diseñar un plan de acogida para los 
profesores que cada curso se incorporan a un centro educativo. 

Se anima a la estudiante a indagar sobre los modelos de ori- 
entación y a decidir, temiendo en cuenta la normativa y la diver- 
sidad de enfoques teórico-prácticos de orientación, cuál es el mod- 
elo que quiere -y conviene- seguir y, a partir de ahí, elaborar su 
proyecto de prácticas. 

Como resultado de este proceso de reflexión e indagación la 
estudiante elabora su proyecto. A continuación mostramos un frag- 
mento en el que se puede apreciar cómo la estudiante utiliza los 
contenidos adquiridos en su formación en la facultad para funda- 
mentar su propia opción de modelo y su propuesta de acciones a 


emprender: 


la propuesta planteada se aleja del modelo clínico de ori- 
entación, para acercarse a un modelo de consulta, en los que 
desde la orientación se asesora a mediadores (profesorado, 
familias y alumnado) para que sean ellos los que lleven a cabo la 
propuesta. Es por ello por lo que no se encuentra aquí un pro- 
grama de acogida corno tal, sino un conjunto de fases que bus- 
can favorecer un cambio de cultura en materia de acogida que 
implica a todos los miembros del centro. Queda justificada, 
además, la lahor desde el departamento de orientación dadas 
sus funciones reguladas en el Real Decreto 83/1996, de 26 de 
enero, por el que se aprueba cl Reglamento Orgánico de los 
institutos de secundaria, donde se incluyen funciones rela- 
cionadas con la formulación de propuestas, su elaboración y co- 


laboración con los docentes y jefes de estudio. 


La demanda del centro parece que está más encuadrada en un 
modelo de programas, donde se pide «la planificación y ejecución 
de un conjunto de acciones encaminadas a lograr unos objetivos 
con la finalidad de satisfacer unas necesidades» (Álvarez y Bis- 
querra, 2012: 105), siguiendo los pasos de: análisis del contexto, 
identificar las necesidades, formular objetivos, planificar el pro: 
grama, ejecutarlo y evaluarlo. 

Sin embargo, nuestra estudiante, en sus reflexiones, está más 


cercana al modelo de consulta o asesoramiento, porque considera 


muy importante que sea la comunidad educativa la protagonista 
real en la elaboración, puesta en marcha y evaluación del plan de 
acogida, de modo que no sea algo impuesto desde fuera, sino con- 
sensuado por todos los artífices que tienen que llevarlo a cabo y con 
una intervención indirecta por parte del orientador del centro. 
Desde esta perspectiva, la elaboración del plan de acogida deberia 
pasar por las siguientes fases: cohesionar al equipo, definir una 
visión compartida del problema, desarrollo del plan estratégico, 
ejecución del plan y evaluación, lo que cambia considerablemente 
respecto al modelo de programas, donde su ejecutor sería cl orien- 
tador. 

Por otra parte, se hace una apuesta importante por la preven- 
ción, «antes de venir», es decir, poder intervenir antes de que se 
produzca el hecho. Fl plan de acogida quiere minimizar todos los 
riesgos que puede suponer la entrada de alumnos nuevos en el cen- 
tro educativo, En la literatura médica se identifica a Caplan (1964) 
como referente en la prevención al distinguir entre prevención pri- 
maria [evitar la aparición del problema): secundaria (descubrir y 
acabar con un problema lo antes posible) y la terciaria [detener o 
retardar la evolución de un problema). 

La propuesta de la estudiante se aproxima a Caplan (1964), en el 
sentido de que apuesta por un plan de prevención primaria, es 
decir, evitar la aparición del problema en un futuro. Plantea el obje- 
tivo de su proyecto de la siguiente forma: «Promover un cambio en 
la concepción y la cultura del centro para que sea un lugar de acogi- 
da». 

Partiendo de la demanda explícita del Departamento de Orr- 
entación y del análisis del contexto de centro hecho por la misma 
estudiante, se plantean conjuntamente una serie de acciones ten- 
dentes a realizar un diagnóstico más detallado de la situación 
especifica con relación al plan de acogida, a la incorporación de 
alurmnado nuevo no solo en 1.9 de ESO, sino también aquellos que 
llegan al centro a mitad de curso, por ejemplo, y se incorporan en 
otro grupo distinto al de 1.%, Pero también hubo otro tipo de fuentes 
espontáneas que la estudiante utilizó para la elaboración definitiva 
del diagnóstico. 

Las diferentes fuentes que se utilizaron para el diagnóstico 


quedan reflejadas en la siguiente tabla que elabora la estudiante: 


Tabla 1. Fuentes para elaborar el diagnóstico. 


Orientadora - Conversaciones, análisis de 


reuniones con tutores, 
entrevista. 


Proyecto educativo de centro, » Análisis de documentos del 
Plan de Departamento de centro 


Orientación, Programación 
general anual, Plan de acción 


tutorial y Plan de atención a la 
diversidad 


Tutores de 1.* y 2. de ESO « Participación en reuniones de 
tutorías 


Jefa de estudios del LE ciclo « Entrevista 


Tutores de 1.5 ciclo de ESO » Entrevista tutores de 1.* de 
ESO 


Jefa de estudios de ESO » Entrevista 


Alumnado « Observación de dos aulas, 1.2 A 
(programa) y 1.2 C (sección 
Inglés). 


Educadora social de absentismo |». Conversación informal 


Fuente: Elaborada por María Berrio (2017). 


Respecto a estas acciones, la tutora de la universidad animó 
mucho a la estudiante a que indagara con relación al profesorado 
sobre sus ideas, expectativas y concepciones respecto al plan de 
acogida para, de esta manera, tener un diagnóstico de la situación 
lo más completo posible con relación a los apoyos con los que se 
podía o no contar dentro de dicho colectivo. Para ello, se mantu- 
vieron diferentes tutorías en las que se pensó cómo preguntar sin 
que el profesorado se sintiera juzgado o investigado y, por otro 
lado, cómo animarlos a expresar sus ideas y sentimientos con 
relación al tema, dado que esos eran los miedos que la estudiante 
manifestaba tener. 

En estas conversaciones la tutora de la universidad pudo ver la 
necesidad que tenía la estudiante de revisar bibliografía acerca de la 
técnica de la entrevista (por ejemplo, entre otros aspectos, cómo 
elaborar preguntas que no induzcan respuesta), así como conceptos 
especificos de la psicología cognitiva, tales como representaciones o 
concepciones, y su utilidad de cara al trabajo que lleva a cabo la 
orientadora del centro. 

Asimismo, fue muy importante ayudar a la estudiante a identi- 
ficar qué personas, además del profesorado, son un factor clave en 
un centro a la hora de promover un cambio del tipo que ella pre- 


tendía. En este sentido, fue muy útil que la estudiante, a partir de 


sus diarios donde registraba las diferentes tareas que realizaba los 
días de prácticas, pudiera comentar las reuniones de tutores a las 
que asistía junto con su tutora de prácticas —la orientadora del cen- 
tro- y la posibilidad de entrevistar a las personas que ejercian la je- 
fatura de estudios de los ciclos y etapas. Estas conversaciones, en 
horas de tutoría, permitieron que la estudiante pensara preguntas 
para realizar en las horas de reunión de tutores y comentarlas con 
su tutora de prácticas del centro. Esta manifestaba siempre su 
acuerdo pero, en las primeras reuniones, no daba nunca tiempo 
para que la estudiante pudiera realizarlas, algo que la frustraba y le 
ponía un poco nerviosa por el tiempo que le quedaba para poder 
elaborar el proyecto de prácticas. Finalmente, pudo realizar casi 
todo lo que tenía previsto (tabla 1) aunque las preguntas que había 
pensado para hacerlas en persona tuvo que enviarlas por correo 
electrónico (véanse las preguntas al profesorado tutor en el anexo I 
y a Jefatura de Estudios en el anexo II de este capitulo). 

Una vez realizado el diagnóstico más exhaustivo, la estudiante 
establece una propuesta para la elaboración del plan de acogida 
donde se busca que tenga un carácter global para lograr un cambio 
en la manera de sentir y pensar del centro en general. 

A partir de este momento, la relación entre la tutora de la univ- 
ersidad y la estudiante se centra en reflexionar sobre los diferentes 
aspectos a tener en cuenta en el proceso de elaboración del plan, y 
cómo pueden ser reflejados dichos aspectos en momentos o fases 
especificas con objetivos también especificos. Esto conlleva un tra- 
bajo de reflexión de la estudiante bastante exigente puesto que, por 
un lado, es ella la que conoce el centro y su cultura, asi como sus 
necesidades de forma más profunda que la tutora de la univer- 
sidad; y, por otro, porque la tutora de la universidad busca realizar 
preguntas a la estudiante que la lleven a cuestionarse el modelo de 
orientación que impera básicamente en el centro y ver cómo puede 
plantear acciones que permitan a la comunidad educativa encam- 
inarse hacia el objetivo que se ha planteado (un cambio de cultura 
de centro), sin generar resistencias que bloqueen u obstaculicen su 
realización y, por el contrario, promover sinergias y colaboración 
por parte del profesorado y el resto de agentes implicados. 

La estudiante manifiesta continuamente lo que el profesorado, 
la orientadora y los jefes de estudio le han planteado «sería muy in- 
teresante que elaboraras el plan de acogida», «es muy necesario me 
dicen..., pero ellos esperan que lo haga yo». Estas afirmaciones la 
llevan a plantearse cómo puede ella responder a la demanda del 
centro. lograr obtener toda la información que necesita y, a la vez, 
no generar resistencias y responder a lo que se le exigía en las 


prácticas del máster, asi como a la reflexión a la que se veía someti- 
da en las sesiones de tutoría. 

Si bien esto le generaba un poco de ansiedad, la estudiante 
pudo resolver la situación muy bien. Para ello fue indispensable 
una revisión bibliográfica sobre diferentes aspectos relacionados 
con la temática. También resultaron muy productivas las tutorias, 
donde no solo ella comentaba lo que había leído para ver qué ideas 
podía tomar, sino que se cuestionaba ciertas acciones observadas 
en el centro (ahora ella también se animaba a cuestionar acciones 
de su tutora de centro), buscando comprender y entender su sen- 
tido en dicho contexto específico, así como en otro más amplio y 
global dentro del ámbito educativo español. 

La tutora de la universidad le ayudaba a identificar los puntos 
fuertes del profesorado (lo que decían a favor del plan, lo que al- 
gunos habían hecho y hacían para ayudar al alumnado nuevo) para, 
a partir de ellos, trazar un plan de acción que llevara gradualmente 
a la elaboración del plan de acogida por parte del profesorado, la 
orientadora y el resto de miembros de la comunidad educativa en 
su conjunto. La tutora de la universidad animó a la estudiante a re- 
flexionar sobre algunos conceptos teóricos (la zona de desarrollo 
próximo de Vigotsky, por ejemplo) que, en apariencia, podían no 
tener relación pero que se vislumbraban como muy útiles para 
entender el camino que debía seguir para plantear su proyecto, 

Para realizarlo, las sesiones de tutoría presenciales se espaciaron 
hasta quedar reducidas a una por mes desde marzo a mediados de 
mayo, en los que se tenía, eso si, contacto semanal vía email. 
Aunque sus prácticas terminaron en el mes de abril, la alumna con- 
tinuó yendo al centro unos días más para terminar de cerrar al- 
gunos temas que necesitaba con la tutora del centro. Las dos 1lti- 
mas semanas de mayo se mantuvo una tutoría semanal para ajustar 
algunas cuestiones de su proyecto en las que se pudo apreciar que 
la estudiante ya manifestaba mucha más seguridad a la hora de 
tomar decisiones sola; dicha seguridad estaba basada no solo en el 
conocimiento más profundo obtenido del centro, sino también por 
todo lo que había indagado a nivel bibliográfico y lo que había po- 
dido integrar de diferentes asignaturas del máster que veía que le 
aportaban conocimientos útiles para su proyecto de prácticas. 

Su propuesta (para más detalle, véanse las tablas 2, 3, 4 y 5) 


queda reflejada de la siguiente manera: 


Tomando de referencia el trabajo de Arroyo y Labajos (2013) y 
teniendo en cuenta la naturaleza de la demanda y del trabajo 
desde el departamento de orientación, las fases que incluye la 


elaboración del plan de acogida comienzan con una etapa de 


información sobre el diagnóstico y la simuación a toda la comu- 


nidad educativa, seguida de una fase de sensibilización y forma- 


ción y una de elaboración e implementación del Plan. Cada una 


de las fases planteadas cuenta con una evaluación de su conse- 


cución, ya que la siguiente dependerá siempre del cumplim- 


iento o del grado de alcance del objetivo de las anteriores. 


Tabla 2. Información. 


Fase de información 


Acciones 


A partir del 
análisis del 
contexto y la 
observación 


informativo 


Participantes 


+ Equipo 
Directivo 

, 
Departament 
de 
Orientación 


« Equipo 
Directivo 


, 
Departament: 
de 
Orientación 


5 » Equipo 


Docente 


Orientadora 


Responsables 


- Equipo 
Directivo 


Departament 
de 
Orientación 


Departament 
de 
Orientación 


Orientadora 


Fuente: Elaborada por María Berrio. 


* Centro 
educativo 


» Docentes 


« Docentes 
y equipo 
directivo 


Destinatarioj Tiempos y 


Inicio del 
tercer 
trimestre del 
curso. 
Reunión de 
Equipo 
Directivo y 
Departament 
de 
orientación. 


Inicio del 
tercer 
trimestre. 
Claustro de 
profesorado. 


Inicio del 
tercer 
trimestre del 
curso, a 
través de la 
web. 


Tabla 3. Sensibilización. 


Fase de sensibilización 


Acciones 


Participante] Responsable; Destinatarios 


Tiempos y 
espacios 


A partir del 
resultado de 


Formación 
de una 


comisión de 


» Jefe de 
estudios 
+ Docentes 
interesados 


» Centro 


Orientadora|Orientadora [educativo 


Tercer 
trimestre del 
curso. Primera 
reunión para 
comenzar la 
formación de 
la comisión de 


acogida a acogida. 
través del 
profesorado 
Fomento + Docentes |» Docentes |. Alumnado | Primeras 
participación |de la de la 12 y 2.2de [tutorías 1.? y 
del comisión  |comisión ESO 2." de ESO. 
alumnado en |» Tutores 
la comisión |de alumnos 
de acogida  [der.? y 2.* 

de ESO 
Fomento « Docentes |. Docentes |. Familias |. Correo web 
participación |de la de la » Reunión con 
de las comisión  |comisión familias 
familias en la |. AMPA interesadas 
comisión de 
Comunicación +» Docentes |» Docentes |. Docentes [+ Reunión de 
medidas al [de la de la del centro  |tutores. 

comisión |comisión |». Alumnado|» CCP 

+ Docentes + Reunión 

del [ES Departamentos 
Comunicación + Alumnado |» + Hora de 
medidas al [Alumnado |de la Alumnado. [tutorías 
alumnado de la comisión. 

comisión. 

Alumnado 

del centro 
Comunicació! » Familias [+ Familias |. Familias |. AMPA 


medidas a las 


familias 


de la 

comisión. 
+ Familias 
del centro 


de la 
comisión. 


+» Miembros |+ 
de la 
comisión 


Evaluación 
de la fase 


« Comisión 


Orientadora [de acogida 


Fuente: Elaborada por María Berrio. 


Tabla 4. Elaboración. 


Fase de elaboración del plan de acogida 


Acciones 


» Miembros 
de la 
comisión 


Planificación de 
la Comisión de 
acogida: 

» Responsables |de acogida 
y roles 

+ Tiempos y 

espacios 

+ Formación 


» Miembros 
de la 
comisión 


Elaboración del 
plan de acogida 
» Pretransición 
» Cambio con esta 


» Asentamiento | función. 


Evaluación de |. Miembros 
la de la 


implementación| comisión 
« Consecución |de acogida 
de objetivos de 


la comisión de 
acogida 

» Valoración de 
las acciones 
realizadas sobre 


Orientadora 


Orientadora 


Onientadora 


Orientadora 


+» Reunión de 
comisión, una 


vez formada. 


Participantes Responsableg Destinatarios Tiempos 


« Centro 
educativo 


« Centro 
educativo 


» Centro 
educativo 


» Centro 
educativo 


Durante 
el tercer 
trimestre! 
» Espacio 
destinada 
a las 
reuniones 
de la 
comisión 
Durante 
el tercer 
trimestre 
del 
Curso. 


Tercer 
trimestre 
del curso 
en el 
espacio 
destinado 
a la 
reunión 
de la 
comisión 


Tercer 
trimestre 


el plan de 

acogida 

definitivo 

Aprobación del |. Equipo 
plan de acogida | Docente. 
por la CCP y el |. Equipo 
claustro Directivo 


. 


Claustro 
y CCP 


Orientadora | | 


Fuente: Elaborada por María Berrio. 


Tabla 5. Mantenimiento. 


Fase de mantenimiento 
Acciones Participantes| Responsables | Destinatariod Tiempos 
y 
espacios 
Modificación |+ « Orientadora |» Centro Últimas 
de Orientadora educativo [reuniones 
documentos de CCP 
institucionales e inicios 
del 
comisión próximo 
» Miembros Curso. 
Ccp 
Reflexión Miembros  |Representanteg Comisión  |Reunión 
sobre la de la de cada uno  |de acogida de 
continuidad |comisión. [delos grupos comisión 
de la que forman la de 
comisión de comisión. acogida. 
acogida Finales 
del 
primer 
trimestre 
del curso 
próximo. 


Fuente: Elaborada por Maria Berrio. 


Sin embargo, se hace ver a la estudiante que, mientras se están 
desarrollando las fases con el objetivo de producir, como meta final, 
un cambio en la cultura de acogida, continúa llegando alumnado 
nuevo al centro al que corresponde dar una respuesta en el mo- 
mento, ya que no se puede esperar a responder cuando se tenga 
elaborado el plan. Eso la obliga a ponerse realmente en el lugar de 
la orientadora del centro y ver qué solución podría darse a esa 
cuestión. Como resultado de la reflexión, la estudiante plantea en la 
fase de implementación una serie de orientaciones sobre cómo dar 
respuesta a esta demanda inmediata, simultánea al proceso de cam- 
bio propuesto. 

Entre las actividades para abordar la acogida de alumnos se 
pueden contemplar las siguientes, con muy buenos resultados en 
otros centros que las han implantado: 


« Comisiones de alumnos para recibir a los nuevos. 

» Jornadas de acogida durante varios días o en dias intermedios 
cuando la llegada se produzca en otros dias diferentes a los 
primeros. 

» «Alumnos embajadores». Estos embajadores se encargarán de 
realizar el acompañamiento a los nuevos alumnos desde el 
primer momento y este puede darse de diversa forma en Íun- 
ción de la necesidad, una vez a la semana, una vez cada mes, 
etc. Siempre se ha de buscar reducir la dependencia con este 
alumno embajador. Estos alumnos serán personas de referencia 
para el alumno y su función es facilitar la acogida en el centro y 
en el grupo. 

« «Patrullas de patio». Grupos de alumnos que velen por que en 
los patios y recreos no se encuentren alumnos solos, ni se pro- 
duzcan altercados. 

« Coordinación círculos de convivencia (constituidos por alumnos 
que realizan tareas de observación y de intervención en con- 
flictos y acoger a los alumnos nuevos), equipo de mediación y 
tratamiento de conflictos, el observatorio de la Convivencia (Tor- 
rego, 2010) 

« Alumnos tutores que durante un tiempo se encargarán de acom- 
pañar al nuevo estudiante en el desplazamiento por el centro y 
las aulas y en todo aquello que pueda necesitar o los circulos de 
convivencia, donde un grupo de alumnos realizan tareas de pre- 
vención, observación e intervención ante conflictos (Martínez, 
Padrós, y Girbés, 2012). 


3.5. Conclusiones 


El trabajo que aquí presentamos, como decíamos al principio, 
forma parte de la puesta en marcha de un nuevo planteamiento de 
la tutoria de Prácticas que implica acompañamiento continuo del 
aprendizaje del estudiante del máster por el tutor de la universidad 
en coordinación con el tutor del instituto, y sustituye la rutinaria 
memoria tradicional por una estructura de portafolios entendida no 
solo como instrumento de evaluación, sino tambien, y muy fun- 
damentalmente, de aprendizaje continuo del estudiante a través del 
diálogo reHexivo, escrito y presencial, en y sobre la práctica con sus 
tutores y con sus compañeros de máster. Veamos cómo fue percibi- 
da la experiencia por parte de la estudiante y por parte de las tu- 


toras. 


Evaluación del periodo de prácticas por parte de la 
estudiante 


Los resultados de una entrevista para la evaluación del periodo de 
prácticas se muestran a continuación. 

La estudiante considera que para el periodo de prácticas en 
cuanto a la realización de los diarios le ha ayudado, como medio 
para la reflexión personal, tal y como se ha documentado en el capi- 


tulo 2 de esta misma obra: 


La parte de los diarios... me parece una actividad reflexiva que 
permite ir mejorando sobre la práctica porque, al hacerlo al 
mismo tiempo que las prácticas, reflexionaba semanalmente lo 


que estaba haciendo. 


Al evaluar la respuesta que la estudiante recibe de su tutora de 
prácticas de la universidad, en los diarios, esta es muy satisfactoria: 


Es cierto que tú mandas un diario y si no hay respuesta, el di- 
ario <ae al vacio, porque... de hecho, una de las cosas que falta al 
tutor del centro es que no hay tanto feedback como con el tutor 
académico. Entonces, también... acompañar esas prácticas que 
tú estás teniendo, que muchas veces se aleja de lo que estás ha- 
ciendo en la teoría del máster... entonces, esa conexión entre el 
tutor y lo que tú estás haciendo es lo que hace que reflexiones 


sobre otras cosas. 


En cuanto a las escalas, la estudiante reconoce que la ayudaron, 
porque estaban estructuradas en las partes en las que se desen- 


vuelve el trabajo en orientación: 


Distribui las actividades o las acciones que llevaba a cabo un 
poco basándome también en las funciones de orientación... la 
parte de acción tutorial, la parte más de orientación profesional 
y otra más de enseñanza y aprendizaje, que era como estaban 
estructuradas las escalas y eso me ayudó un poco más a... a verlo 
de otra forma... o sea, que, sí, la escala me permitía reflexionar... 
como que no lo estaba haciendo del todo bien... que no lo estaba 
reflexionando basándome en la teoría. 


En cuanto a cómo valora la sesión clínica, cree que es muy útil, 
si se pudiera hacer con compañeros del mismo centro, que pueden 
conocer la problemática que se plantea, aunque como hemos visto 
en el <apítulo 2, el foro electrónico puede ser un instrumento po- 


tente en el Prácticum de secundaria, donde es más difícil que 


coincidan profesores de la misma especialidad juntos: 


Lo que puedo prever es que es bastante útil. Lo que me ha 
resultado a mí es poco útil, porque la realidad que estaba experi- 
mentando mi compañera en su centro era diferente a la mía y 
como que... no hemos tenido mucho tiempo de poner en con- 
tacto esas diferencias. Ella estaba, además, en un centro educa- 
tivo que abarca toda la etapa y yo solo en el instituto; luego eso, 
que... como lo que ella me explicaba yo no lo había visto, tam- 
poco me implicaba tanto como los casos que yo tenía entonces 
era como... Creo que hubiera sido mucho más útil si de repente 
alguien que no hubiera... o incluso otro al... otro compañero que 
está haciendo el máster, no en mi especialidad pero sí que está 
en el centro... está viendo los mismos alumnos que yo, con la 
misma cultura y con el mismo contexto hubiera sido más útil 
que dos centros diferentes. La actividad en sí la veo bastante 
útil, sobre todo porque muchas veces el orientador en los insti- 
tutos está solo, no tiene con quien... eh... experimentar o com- 


partir lo que está viviendo entonces sí que es útil. 


En la valoración en conjunto de sus prácticas con esta estructura 


de portafolios, considera que es muy útil: 


Pues porque a mí me ha sido útil y de hecho por lo que he po- 
dido ver en otros compañeros que no tenían esta estructura, 
creo que sus prácticas no han... a veces no han sido todo lo ricas 
que podrian ser por esto. Porque he visto compañeros que lo 
que he visto que han hecho es una memoria... bueno, que están 
terminando la memoria ahora sin haber hecho nada... ningún 
diario, ninguna entrega... y como que se basa todo mucho en la 
estructura que tenemos facilitada en el campus virtual de 
cómo... qué tiene que incluir pero ni ha habido reflexión ni... ni 
acompañamiento a lo largo del proceso entonces... De hecho, al- 
gunos compañeros que me preguntaban... porque sabian que 


yo algo había entregado... 


Evaluación del periodo de prácticas por parte de la tu- 
tora del instituto 


Con relación al seguimiento y evaluación de la estudiante por parte 
de la tutora profesional del centro, antes de finalizar las prácticas, 
esta manifiesta a la tutora de la universidad su conformidad y satis- 
facción absoluta con el desempeño y forma de trabajo de la estu- 
diante durante su periodo de prácticas, señalando que «estoy traba- 
jando muy bien con ella en todos los ámbitos» y «no quiero pensar 
qué voy a hacer sin ella cuando se vaya...». Asimismo, manifiesta el 
deseo de querer continuar recibiendo alumnado de prácticas de 
nuestro máster, ya que está muy conforme con la forma de llevarlo 
a cabo. 

Finalmente, en su informe de evaluación escrito respecto a la 


estudiante señala: 


(La estudiante] se implica en todas las funciones y actividades 
propuestas, desarrollando ideas innovadoras e intentando poner 


todo su conocimiento en práctica. 


Valoración del seguimiento y tutoría de los estudi- 
antes del Prácticum del máster que propicia la estruc- 
tura de portafolios propuesta 


Tal y como ya habíamos experimentado con éxito en el Prácticam 
de Magisterio, la estructura de portafolios propuesta, a nuestro 
juicio, se muestra útil en propiciar una mayor coordinación entre la 
acción tutorial de los dos tutores de prácticas, el de la universidad y 
el del colegio. Por otro lado, sus componentes básicos (diario, reg- 
istro de experiencias clave, escalas de autoobservación y heteroob- 
servación, etc), junto con las tutorías presenciales, ayudan a los es- 
tudiantes a profundizar en la reflexión en y sobre su práctica a 
través del diálogo reflexivo sistemático con los tutores y, en su caso, 
con los compañeros de máster. 

El análisis de nuestro caso nos lleva a pensar que este enfoque 
de la tutoria podria resultar prometedor de mejora de la calidad de 
las prácticas en la especialidad de Orientación Educativa y, en gen- 
eral, en todo el Prácticum del MESOB. 
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Anexo I: Preguntas a profesores tutores 


Vamos a iniciar el proceso de elaboración de un plan de acogida 
para el centro para los alumnos de nueva incorporación en 1.? de 


ESO y para aquellos que se matriculan con el curso comenzado. 


» ¿Crees que es necesario dicho plan? ¿Por qué? ¿Qué has 
percibido en el alumnado que hace necesario dicho plan? 

+ ¿Llevas a cabo algunas medidas de acogida para tus alumnos 
tanto para el grupo como de forma individual? 

» ¿Qué consideras que el alumnado podría necesitar en su in- 
corporación al centro? 

En relación con las relaciones personales: 

+ ¿Córno se relacionan los alumnos que se acaban de incorporar? 

+ ¿Percibes que algunos de tus alumnos se sientes solos/aislados/ 
per-didos> ¿Y otro tipo de comportamientos que estén rela- 
cionados con su adaptación a la nueva etapa? ¿En qué tipo de 
alumnos lo percibes? 

En relación con los resultados académicos: 

+ ¿Qué competencias/conocimientos tienen los alumnos al llegar 
al centro? ¿Qué deberían mejorarfincorporar para obtener 
resultados satisfactorios? 

En relación con las familias: 
+ ¿Qué demandan las nuevas familias? 
+ ¿Qué información les ofrecéis? ¿A través de qué canales de co- 


municación? 


¿Cuál es tu percepción de la incorporación de los alumnos al 
centro, sus familias y el profesorado? 
Añade aquello que quieres que se tenga en cuenta en la elabo- 


ración del plan. 


Anexo Il: Preguntas a Jefatura de Estudios 


« ¿Cuál es la forma de realizar los grupos, además del criterio de 
Programa y Sección? 

+ ¿Cómo es la selección de tutores? ¿Y la de tutores de 1.2 de ESO 
es igual? 

« ¿Cómo y qué información llega de los nuevos alumnos? ¿y cuan- 
do el alumno llega con el curso empezado? 


» ¿Qué consideras que debe incorporar el plan de acogida? 


Añade aquello que quieres que se tengan en cuenta en la elabo- 


ración del plan. 


El Prácticum en la formación del profesorado de Secundaria y 


Bachillerato: análisis de caso en la especialidad de Biología y 
Geología 


BEATRIZ CARENAS FERNÁNDEZ 
CARMEN DOMÍNGUEZ DÍAZ 


4-1. Introducción 


Existen diversas clasificaciones acerca del estudio de casos como 
metodologia de investigación (entre otras, las de Yin, 2003; Stake, 
1995; Guba y Lincoln, 1981). Nuestro estudio tiene el carácter de 
caso colectivo y su finalidad es fundamentalmente descriptiva. Se 
basa en el análisis de varios casos representativos de las prácticas 
realizadas por estudiantes del Máster en Formación de Profesorado 
de Educación Secundaria y Bachillerato, especialidad de Biología y 
Geología, realizado por dos profesoras de Geología que han sido tu- 
toras, por parte de la universidad, en el Prácticum de este Máster 
desde su implantación en la Universidad Autónoma de Madrid en 
el curso 2009/10. 

Nuestra experiencia, adquirida en la tutoría de prácticas educa- 
tivas en la formación de Profesores de Educación Infantil y 
Primaria 126 nos había permitido comprobar que los estudiantes, 
durante la realización del Prácticum, no siempre eran conscientes 
de la importancia de la reflexión sobre su propia práctica como ele- 
mento clave para su formación como profesores. 

Esta dificultad es todavía más evidente y adquiere una mayor 
relevancia en los alumnos que realizan este Máster, porque su 
formación didáctica es menor, se reduce a lo que aprenden durante 
la realización del Máster, en el que la duración del correspondiente 
Prácticum se limita a veinticinco días. 

Actualmente estos veinticinco días se concentran en cinco sem: 
anas, desarrollándose generalmente hacia el final del curso, esta or- 
ganización se ha venido manteniendo durante los seis últimos cur- 
sos. Anteriormente, el Prácticum se había organizado de manera 
que los alumnos iban a los centros de prácticas dos días a la semn- 
ana, fijándose estos días en función del horario que tuviese su tutor 
del centro. 

El cambio de una modalidad a otra se hizo a causa de los ín- 
convenientes que ponían los estudiantes al tener que compati- 
bilizar sus tareas del Prácticum con las correspondientes clases del 
Máster en la Facultad. Esto supuso una doble desventaja: por una 
parte, una mayor dificultad para que los alumnos que están ha- 
ciendo el Prácticum pudieran establecer una relación más prove- 
chosa entre la teoría y la práctica; por otra parte, al desarrollarse las 
prácticas de manera más prolongada en el tiempo, los alumnos 
tenían la oportunidad de estar durante varios meses en contacto 
con la realidad del centro, permitiéndoles desarrollar una reflexión 
continua sobre la evolución del aprendizaje de sus alumnos y, en 
consecuencia, planificar mejor su intervención y analizar los 


resultados de todo el proceso. 

El análisis anterior nos lleva a la conclusión de que la organi- 
zación actual no favorece la reflexión del alumno sobre su propia 
práctica, haciéndose cada vez más necesaria la labor del tutor para 


orientarlos y guiarlos en el desarrollo de unas buenas prácticas. 


4.2. Contexto 


En la realización de la tutoría del Prácticum del Máster de Edu- 
cación Secundaria y Bachillerato del módulo especifico de Biología 
y Geologia no se ha seguido un protocolo unificado, porque cada 
profesor tutor de universidad, en función de su experiencia profe- 
sional, fue haciendo esta labor durante los cursos que lleva implan- 
lado este Máster del modo que ha considerado más conveniente 
para la mejor formación del estudiante. 

La formación y experiencia de estos profesores tutores es difer- 
ente según el centro donde estén desarrollando su docencia; puede 
ocurrir que pertenezcan a la Facultad de Educación, con una experi- 
encia previa en la tutoría de prácticas educativas, o a la Facultad de 
Ciencias donde, generalmente, no habian desarrollado anteri- 
ormiente tutorias de practicas educativas; también pueden ser profe- 
sores de ESO y Bachillerato, que están contratados como profesores 
asociados por la Universidad, que no siempre habían ejercido como 
tutores de este tipo de prácticas. A nuestro juicio, la tutoría en el 
Prácticum, tanto por parte del tutor de la universidad como por la 
del tutor del aula, es esencial, por lo que nos unimos a la reivin- 
dicación que hacen los autores que afirman la necesidad de for- 
marlos adecuadamente para esa tarea (Rodriguez Marcos y Esteban 
Moreno, 2018; Ulvik y Smith, 2011; Bates, Ramirez y Drits. 2009: 
Killian y Wilkins, 2009; entre otrosj.12? 

Al haber realizado previamente una función de tutoria de Prác- 
ticas en la formación de profesores de otros niveles educativos, las 
dos profesoras tutoras de universidad éramos conscientes de la util. 
idad que habían tenido los materiales elaborados, como estructura 
base del portafolios, para las prácticas docentes de los alumnos de 
Grado de Magisterio, la denominada carpeta de prácticas (portafolios 
del Prácticum), que ha servido para que los futuros profesores fue- 
sen mejorando su práctica a partir de la reflexión individual y co- 
laborativa (con sus tutores y compañeros) en y sobre la accion. La 
carpeta de prácticas favorece la integración de la formación teórica y 
la práctica de la enseñanza, formando profesionales que incorporan 
la reflexión sobre su propia práctica y la colaboración con los cole- 
gas en comunidad profesional de aprendizaje como modo de 
formación permanente. No vamos a entrar en la descripción de los 
diversos enfoques de la reflexión y la integración de la teoría y la 
práctica en la formación del profesorado, aspectos que se tratan en 
otros lugares de esta obra, pero sí queremos destacar: a) que valo- 
ramos las aportaciones de los profesionales de la práctica a la con- 


strucción del corpus de conocimiento sobre la enseñanza y, por 


tanto, la integración teoría-práctica la entendernos como un flujo 
bidireccional de conocimiento de la universidad a los colegios/ 
institutos y de estos a la universidad; b) que la base desde la que 
intentamos ejercer nuestra función de tutoras va más allá de la 
mera racionalidad técnica y de la reflexión del futuro profesor sobre 
si mismo y su propia enseñanza como mera actividad técnica (la 
enseñanza es actividad práctica, ética), nos interesa que, poco a 
poco, también vayan extendiendo la reflexión y el compromiso con 
las condiciones sociales de la educación; y c) intentamos fomentar 
la reflexión compartida con sus compañeros, de modo que apren- 
dan a incorporar la reflexión dentro de comunidades profesionales 
de aprendizaje como marco en el que los profesores se apoyan y 
sostienen su desarrollo entre si (Zeichner y Liu, 2010). 

Á partir de esa experiencia previa en la formación de maestros, 
se modificó la carpeta de prácticas para adaptarla a la Educación 
Secundaria y Bachillerato. La estructura base permaneció sin cam- 
bios; tal y como se describe en el capítulo segundo de esta obra, se 
mantuvo el registro de actividades clave a realizar por los futuros 
profesores a lo largo del Prácticum, el diario reflexivo, las escalas de 
autoobservación y heteroobservación de la práctica, el didac- 
tograma, el coaching reflexivo entre iguales (en la doble modalidad 
de observación mutua entre pares y reunión grupal de amigos criti- 
cos en sesiones clinicas), los seminarios/talleres de corta duración 
sobre problemática educativa y el simposio final del Prácticum, en 
el que los ponentes son los propios estudiantes del Prácticum. Por 
supuesto, también se mantuvieron las frecuentes visitas al ceritro 
por parte de los tutores de la universidad. El apartado que sufrió 
mayores modificaciones, respecto a lo que aparece en Rodríguez 
Marcos et al. (2002, 2005, 2011] fue el relativo a las actividades 
clave, en el que, teniendo en cuenta las distintas especialidades del 
Máster, se incorporan algunos items que no aparecian para edu- 
cación primaria. Hay actividades clave que están en Primaria, 
Secundaria y Bachillerato, como: «Explicar»; «Poner en marcha una 
actividad de trabajo en equipos heterogéneos, en cada uno de los 
cuales un alumno/a que domina mejor la tarea ayuda a aprender a 
otros que saben menos»; etc. Pero hay otras que en nuestra espe- 
cialidad se amplian o incorporan nuevas para Secundaria y 
Bachillerato, por ejemplo: «Realizar con los alumnos/as un trabajo 
de campo para estudiar in sitú diferentes aspectos del medio nat- 
ural, desarrollando técnicas de observación, descripción, repre- 
sentación y muestreo»; «Diseño y realización de algún taller en que 
se simulen materiales y procesos naturales: modelos topográficos y 
estructurales, movimientos de placas litosféricas, procesos de 


sedimentación y de erupción volcánica, etc.». 
En nuestro caso, la tutoría se ha realizado de acuerdo con los 
materiales (documentos) que integran la estructura de esta carpeta 


de prácticas. 


Centros educativos donde se ha realizado el 
Prácticum 


Aunque inicialmente había una tendencia a que la mayoria de los 
centros de prácticas fuesen públicos, la realidad es que en muchos 
casos son igualados en número por los colegios concertados y, oca: 
sionalmente, hay algunos colegios privados. 

En los centros de prácticas correspondientes a nuestro análisis 
hay un predominio de los concertados sobre los públicos. Todos 
ellos se ubican en distintas zonas de la Comunidad de Madrid y sus 
principales caracteristicas son las siguientes: 


+ Centro concertado situado en el Distrito San Blas-Canillejas, al 
este de la ciudad de Madrid, de ambiente socioeconómico de 
clase media, donde predominan los trabajadores asalariados, 
pero también hay un porcentaje considerable de autónomos. En 
los últimos años esta zona ha recibido bastantes inmigrantes 
sudamericanos que se han ido incorporando a las aulas del cen- 
tro, así como algunos alumnos de etnia gitana; en general, no se 
observa ningún problema en las relaciones entre ellos, ni dentro 
ni fuera del aula. Debido a que está ubicado en una zona bien 
comunicada con poblaciones del este de la Comunidad de 
Madrid, este centro también recibe estudiantes procedentes de 
ellas. 

» Centro concertado situado al sureste de la ciudad de Madrid, en 
Rivas-Vaciamadrid; en general el nivel socioeconómico de las 
familias es medio o medio-alto, aunque la cercanía de la Cañada 
Real y la llegada de inmigrantes principalmente de nacionalidad 
marroqui hace que en algunos casos el nivel socioeconómico y 
cultural de las familias sea bajo; sin embargo, al tratarse de un 
colegio concertado, entre los alumnos no hay población inmi- 
grante o de etnia gitana como ocurre en los centros públicos 
próximos. Las relaciones entre los estudiantes son buenas, no 
hay rechazo o exclusión por parte de los alumnos, se respetan 
entre si y al profesor. 

+ Centro concertado ubicado en la Zona de Sainz de Baranda, cerca 
del Retiro (parte este de la ciudad de Madrid), el ambiente so- 
cioeconómico y cultural es medio-alto. Las relaciones entre los 
estudiantes son buenas y existe una estrecha y cercana relación 
entre profesores y alumnos. 

+ Centro concertado situado en la zona oeste de la Comunidad de 
Madrid, en Boadilla del Monte; el ambiente socioeconómico y 


cultural es medio-alto, con escasa población inmigrante, donde 


la baja proporción existente también pertenece a un segmento 
social de nivel medio-alto. Una caracteristica relevante del cen- 
tro es que tiene un 25 % de alumnos hijos de padres separados, 
que el centro tiene particularmente en cuenta en algunos aspec- 
tos organizativos para facilitar una buena relación con los 
padres. 

+ Centro público que se encuentra ubicado en el distrito de Fuen- 
carral-El Pardo, en la zona norte de la ciudad de Madrid, con 
atención preferente a alumnos con diversidad funcional motora, 
aunque también atiende a alumnos con otros tipos de diver- 
sidad funcional. Fl alumnado pertenece a familias de nivel so- 
ciocconómico medio y es variado en cuanto a su procedencia 
cultural; no se observa ningún tipo de discriminación por estas 
razones, sino que estas diferencias están totalmente integradas 
en la vida y dinámica del centro. 

+ Centro público ubicado en el barrio de Valdebernardo, distrito 
municipal de Vicálvaro, en la parte este de la Comunidad de 
Madrid. la población inicialmente era de clase media pero más 
tarde se construyeron viviendas de realojo destinadas a dar alo- 
jarmiento a familias socialmente desfavorecidas o con problemas 
económicos agudos; esto se refleja en las características socioe- 
conómicas de los alumnos, existiendo un 25 % de población de 
etnia gitana y también hay un porcentaje considerable de hijos 


de inmigrantes de origen hispanoamericano y marroqui. 


Tutores de los centros educativos 


Los tutores de algunos centros tenían una cierta experiencia, 
porque habian desarrollado anteriormente este tipo de tutorías, 
mientras que otros no tenian ninguna experiencia anterior y era la 
primera vez que realizaban esta función educativa. La característica 
común a todos ellos era la ausencia de un método o protocolo de 
trabajo para el seguimiento de los alumnos tutorizados; normal- 
mente, los alumnos intentan adaptarse a la forma de trabajo del 
tutor mientras que él les facilita su integración en el centro y la real- 
ización de sus tareas docentes. Esto se manifesta en diferentes 
comentarios que los alumnos han incluido en las reflexiones real- 
izadas en sus diarios de prácticas como se puede ver en los sigu- 


ientes ejemplos: 


La acogida por parte del tutor ha sido excelente, me he sentido 
bastante cómodo, porque el tutor del centro ha generado una 
predisposición positiva de los alumnos y ha facilitado mi tarea. 
(Estudiante A) 


El tutor del centro ha colaborado en todo lo posible para que 
pudiera sacar el mayor partido posible de mis prácticas. (Estu- 
diante B) 


Durante las prácticas he podido participar prácticamente en 
todos los aspectos de la vida docente del centro, la acogida por 
parte del tutor ha sido inmejorable, me ha permitido asistir a 
distintas reuniones, plantear actividades, dar clases, etc. (Estu- 
diante B) 


Creo que gracias a la tutora que me ha seguido de cerca en el 
instituto, he tenido posibilidades de diseñar y llevar a cabo 
muchas actividades que quizás en otro centro no habría podido 
realizar, esto ha sido de gran ayuda para poder desarrollar todo 
tipo de ideas que se me han ocurrido. (Estudiante C) 


El grado de aceptación y seguimiento de los tutores de los cen- 
tros con respecto a los documentos que forman la carpeta de prác- 


ticas ha sido diferente: 


1. Tutores que recibieron de forma distante nuestra propuesta de 
colaboración en la tutoría de los estudiantes del Prácticum. A 
modo de propuesta abierta al debate, les presentamos la 
metodologia de trabajo del portafolios y de las visitas que 


nosotros pretendíamos desarrollar con los futuros profesores, la 


cual, desde nuestra experiencia, nos parecía que podría facilitar 
una buena coordinación y colaboración. Como consecuencia de 
esta indiferencia no le prestaron atención y no colaboraron en 
su aplicación, porque no la valoraron como un instrumento útil 
en su labor como tutores de centro. 

2. Tutores que valoraron bien y aceptaron nuestra forma de tra- 
bajo y lo que esperábamos de los estudiantes, colaborando ade- 
cuadamente para que estos pudiesen hacer bien sus prácticas, 
pero no llegaron a apreciar su valor como instrumento para 
mejorar su desempeño como tutores. 

3. Tutores que no solamente acogieron con interés los materiales 
que les presentamos, colaborando con los alumnos y con el 
tutor de la Universidad, sino que fueron conscientes de su 
importante aportación para mejorar, ellos mismos, como tutores 


y como docentes. 


Los tutores con los que hemos trabajado se incluyen en los gru- 
pos 1 y 2 y solo dos casos se incluirían en el grupo 3. Basándonos en 
el seguimiento realizado de cada alumno, se ha podido constatar 
que los alumnos que han sido tutorizados por tutores de centro que 
tuvieron en cuenta los materiales de la carpeta de prácticas, reci- 
biendo una atención y seguimiento coordinado entre los dos tu- 
tores, han logrado una mejor formación docente, porque ha permi- 
tido que las reflexiones de los alumnos sobre cómo ir mejorando su 
práctica sirviesen para hacer nuevas propuestas y desarrollarlas; 
asimismo, estos alumnos se sintieron apoyados, contando en todo 
momento con el asesoramiento de un profesional. Además, los tu- 
tores de centro pertenecientes a este tipo se mostraron satisfechos 
de haber colaborado en este proceso de formación, creándose un 
vinculo entre los dos tutores que redundó en beneficio de la forma- 
ción del alumno. 

Por el contrario, la formación de los alumnos cuyos tutores no 
tuvieron en cuenta el modelo de seguimiento recogido en estos 
materiales, no alcanzó el mismo nivel, porque no permitieron que 
el alumno llegase a ir mejorando su intervención a partir de su 
propia reflexión. Esta situación se agravó cuando, en algunos casos 
(fundamentalmente tutores del tipo 1), los tutores de los centros no 
pudieron o no huvieron mucho interés por dedicar tiempo a re- 
unirse con los tutores de la Universidad y coordinarse y colaborar 
en la realización de la tutoría. 

También hubo casos en los que inicialmente los tutores no 
mostraron mucho interés por reunirse con los tutores de la Univer- 


sidad, porque no les parecía necesario, pero una vez realizada la 


reunión y planteada la forma de trabajo que se pretendia seguir, 
empezaron a comprender el sentido que tenía y a colaborar, pero 
sin llegar a implicarse completamente, estos tutores serian los 
pertenecientes al tipo 2. En este caso los alumnos no lograron alcan- 
zar un grado de reflexión óptimo que les permitiese ir mejorando 


de manera progresiva en sus nuevas intervenciones. 


Estudiantes 


La mayoría de los estudiantes que cursan el Máster en nuestra 
especialidad no suele estar trabajando durante la realización del 
Máster, una minoria si lo hace pero, en general, realizan trabajos 
no relacionados con la docencia; excepto algunos que están dando 
clases particulares o en academias. Excepcionalmente, algunos 
tenían experiencia como monitores de tiempo libre, desarrollando 
actividades de educación ambiental. 

Entre nuestros estudiantes hay un porcentaje considerable que 
inicialmente, cuando realizaron sus estudios de licenciatura o de 
grado, no tenian como prioridad dedicarse a la docencia; al prin- 
cipio, lo veían como una posibilidad más y una oportunidad lab- 
oral. 

Suele ser posteriormente, en el momento de plantearse su fu- 
turo profesional, cuando deciden realizar este Máster y enfocar su 
futuro a la docencia, vocación que normalmente confirman y reafir- 
man al finalizar el Prácticum del Máster. La falta de vocación inicial 
a veces se refleja en un primer momento, pero a medida que se va 
avanzando en el curso y, fundamentalmente, en el momento de re- 
alizar las prácticas docentes, al ir tomando contacto con los alumnos 
van confirmando su intención de ser profesores. 

Entre los comentarios que realizaron los estudiantes en sus 
documentos de prácticas hay referencias explícitas de ello como 
ocurre en los siguientes ejemplos. 


En las reflexiones finales una estudiante relata lo siguiente: 


Por último, quiero mencionar que tengo muchas ganas de tener 
la oportunidad de desarrollar rm carrera profesional a través de 
la enseñanza, ya que la experiencia me ha servido para darme 
cuenta de que realmente es a lo que quiero dedicarme. (Estu- 
diante D) 


Otro comentario realizado por un estudiante: 


La experiencia ha sido enormemente positiva, baste decir que 
entre mis objetivos principales cuando comencé a cursar este 
Máster no figuraba ejercer la docencia, como mucho dedicarme 
a la docencia no reglada, sin embargo, ahora, al finalizar las 
prácticas, estaría encantado de pertenecer al claustro de un cen- 
tro docente. (Estudiante Bj 


4.3. Descripción del proceso 


Antes del comienzo de las prácticas se convocó a los futuros profe- 
sores a una reunión para explicarles cómo se iban a desarrollar: se 
prestó especial atención a las tareas incluidas en su carpeta de prác- 
ticas que ellos deberian ir realizando durante su periodo de prác- 
ticas y se procuró que percibiesen el valor de los documentos en ella 
incluidos como materiales que favorecerian su formación inicial 
como profesores. 

En dicha reunión se explicó a los estudiantes en qué consistían 
los documentos que configuran la carpeta de prácticas y se dio 
mucha importancia al diario, como instrumento de reflexión sobre 
su actuación en el aula,128 indicándoles las pautas a seguir para su 
elaboración y el diálogo escrito sobre su contenido que semanal- 
mente mantendríamos con ellos. Se analizó también con ellos el 
«registro semanal de la práctica realizada», adaptado a la espe- 
cialidad de Biología-Geología, que recoge un conjunto amplio de ac- 
tividades, algunas de carácter general y otras especificas de esta 
especialidad, todas ellas pensadas para desarrollar una enseñanza 
que permita a sus alumnos un buen aprendizaje. Además, se les 
explicó en qué consistían las «escalas de observación para analizar 
su propia práctica»; estas escalas ayudan a los estudiantes a tomar 
conciencia de los aspectos que necesitan mejorar; en este punto se 
les aclaró que debían pedir la colaboración del tutor del centro para 
tener una valoración de un observador externo que les permita con- 
trastar su autoevaluación. Por otra parte, se les aclaró que los ítems 
de estas escalas también son apropiados para la realización de otro 
apartado de la carpeta (portafolios del Prácticum): concretamente, 
para las sesiones del amigo critico (coaching reflexivo entre iguales), 
en las que un compañero observa a otro durante el desarrollo de su 
práctica con el fin de ayudarlo a mejorarla. Asimismo, se les explicó 
la modalidad de coaching reMexivo entre iguales en forma de se- 
siones clinicas presenciales o en linea, en las que los estudiantes 
exponen entre sí a sus compañeros de prácticas (un pequeño grupo, 
en función de las posibilidades) alguna situación de enseñanza y 
cómo la afrontaron, para proporcionarse retroalimentación mutua. 

Se hizo mucho hincapié en la necesidad de tener un seguimien- 
to continuo para lo que se realizarían: 


+ Reuniones de los tutores de Universidad con los estudiantes, lo 
que posibilita el intercambio permanente de información; 
además de estas tutorías presenciales, se mantiene un contacto 


permanente por correo electrónico. 


+ Visitas de los tutores de Universidad a los centros de prácticas 
para hablar con los tutores de los centros de las tareas que los 
estudiantes realizan y establecer una colaboración que favorezca 
el conocimiento por parte del tutor de Universidad de lo que va 


sucediendo en la práctica, para conseguir el desarrollo de unas 
buenas prácticas. 


Por otro lado, se les informó también de que nuestras visitas de 
observación de su práctica en el aula tendrían carácter de apoyo en 
su mejora como futuros profesores. Solo al final del proceso habria 
la prescriptiva evaluación cuantitativa, en la que se tendría en cuen- 
ta toda su trayectoria de aprendizaje. 


Acogida por parte de los estudiantes de esta modal- 
idad de tutoría 


La actitud de una parte de los alumnos al finalizar la explicación 
que se les dio en la primera tutoría fue de cierta reticencia, porque 
pensaban que les iba a suponer una mayor carga de trabajo re- 
specto al resto de sus compañeros que no seguian este modelo de 
prácticas, aun así, lo aceptaron. Otra parte de los estudiantes no 
mostró dudas con respecto a la metodología que íbamos a seguir, la 
acogió con normalidad, porque la veían como una herramienta útil 
para desarrollar sus prácticas. 

A medida que fueron avanzando, aplicando todo lo que incluye 
la carpeta (portafolios del Prácticum), se fueron convenciendo cada 
vez más de la utilidad y del beneficio que les suponía este modo de 
hacer las prácticas. Cada vez eran más conscientes de que no les 
suponia realmente una carga adicional de trabajo, sino que comple- 
mentaba sus tareas en el aula y los ayudaba a mejorar poco a poco, 
de modo paralelo al desarrollo de sus prácticas. Al Analizarlas sue- 
len reconocer que la realización del diario reflexivo y las respuestas 
de los diferentes ítems de los registros y escalas los ayudan bastante 
en la reflexión sobre su propia práctica y que estas escalas de obser- 
vación les han sido muy útiles para tomar conciencia de sus puntos 
fuertes y débiles e ir puliendo su intervención. 

A continuación, se incluyen algunos comentarios de los estudi- 


antes donde hacen una valoración positiva de ellos: 


Me ha servido para conocer y valorar mis puntos fuertes que 
puede que desconociese y del mismo modo y, en la misma me- 
dida, a descubrir mis puntos débiles y mejorarlos, saber en qué 
tengo que profundizar, qué tengo que mejorar y cómo hacerlo y 


qué herramientas utilizar. (Estudiante E) 


Me ha permitido, por un lado, motivar e impulsar el proceso de 
aprendizaje y, por otro, realizar el seguimiento del mismo, fa- 
voreter el autoconcepto y detectar las necesidades particulares 


de cada alumno. (Estudiante H) 


A] desarrollar mis clases voy reflexionando sobre la metodología 
y el desarrollo de la misma, me percato de puntos a mejorar. 
(Estudiante F) 


Hemos podido comprobar que son muy valiosas para la forma- 
ción de los estudiantes dos actividades que están incluidas en los 


materiales de la carpeta de prácticas: son las sesiones clínicas y el 


amigo crítico. 

Las sesiones clínicas se habían diseñado para que las desar- 
rollasen los futuros profesores reuniéndose semanalmente en pe- 
queños grupos, normalmente de y integrantes, aunque este 
número podría variar en función de los estudiantes asignados al 
mismo tutor de Universidad. 

En dichas sesiones cada estudiante comparte con sus com: 
pañeros un caso de su aula que considere relevante, de acuerdo con 
el siguiente procedimiento: descripción, análisis, evaluación y de- 
bate del caso elegido, seguido de propuestas para una nueva inter- 
vención, cuando proceda. 

La condición de que el mismo tutor de Universidad tenga varios 
alumnos en el mismo centro solo se da excepcionalmente en el 
Prácticum de este Máster, por eso se les ofreció la posibilidad de re- 
unirse a los futuros profesores del mismo tutor, aunque estuviesen 
en distintos centros y, en nuestro caso, les permitimos formar un 
grupo de trabajo a nuestros estudiantes, que realizaban las prác- 
ticas en distintos centros y con las dos tutoras. 

Las sesiones clínicas son un buen medio para que tomen con- 
ciencia de la importancia que tiene, para la mejora de la enseñanza, 
que los profesores compartan su saber pedagógico y que trabajen 
en equipo, que constituyan comunidades profesionales de apren- 
dizaje. Al final de la sesión, en la que trabajan sobre los casos com- 
partidos, realizan una valoración personal a través de la respuesta a 


estas cuestiones: 


+ «¿Qué me ha aportado la sesión?» 
+ «¿Qué he aportado yo?» 


El tener que responder a estas cuestiones los obliga a realizar 
una reflexión sobre el valor formativo de estas sesiones; se ha po- 
dido comprobar que realmente les resultan muy interesantes y 
aprecian bastante el aprendizaje que les aportan. 

Algunos ejemplos de sus valoraciones de las sesiones clínicas 


son las siguientes: 


En general, la sesión clínica me ha servido para conocer un poco 
más sobre el tipo de casos que se pueden dar en otras aulas y 
para ver mi caso desde otra perspectiva diferente, ya que el 
análisis ha sido más objetivo y he podido ver con más claridad 
los errores cometidos. En cuanto a mi aportación, creo que ha 
servido para dar un punto de vista diferente y crítico sobre los 
casos de mis compañeros y debatir otras posibles soluciones o 


medidas que se podrían haber tomado. (Estudiante G) 


Resultó una experiencia interesante y enriquecedora, me aportó 
una situación de debate interesante en la que pudimos poner en 
común diferentes maneras de hacer las cosas; además es bueno 
compartir estos casos, porque te ayuda a ver aspectos que, de 
otro modo, uno mismo no percibe. También nos sirvió para 
darnos cuenta de que hay cuestiones del desarrollo de la docen- 
cia algo complicadas de solucionar, o al menos más complejas 
de lo normal, y es muy importante saber tratarlas; es bueno 
comprobar que otras personas actuarian de manera similar a la 
tuya. (Estudiante A) 


Me ha permitido ampliar experiencias y aprender de situaciones 
diferentes a las que yo he experimentado durante las prácticas. 
He podido también observar el comportamiento y las opiniones 
de mis compañeras en situaciones similares a las mías. En gen- 
eral, me ha permitido ampliar la visión de la labor del docente 
ante determinadas situaciones reales que han vivido mis com- 
pañeros y que podrían ocurrirme a mí en un futuro, por lo que 
lo considero una sesión muy formativa en la que pueden pon- 
erse en práctica a la vez diferentes habilidades y me permite 


obtener más recursos educativos. (Estudiante F) 


En general, me han ayudado a tener otra visión de la experi- 
encia educativa, ya que durante el transcurso de mis clases no 
he tenido apenas conflictos. Además, los debates generados me 
han ayudado a comprender que, aunque no todos tengamos la 
misma opinión, las soluciones que aportábamos eran igual de 


válidas. (Estudiante E) 


Las sesiones de amigo crítico consisten en que cada alumno va 
a la clase de un compañero, previo acuerdo entre ellos y con el con- 
sentimiento del correspondiente tutor de aula; este alumno observa 
a su compañero con ayuda de las escalas; al final de la sesión le co- 
menta los aspectos positivos que ha visto y los aspectos a mejorar. 
Esta actividad resulta muy interesante para ellos, porque el que es 
observado enriquece su experiencia y mejora su práctica con las 
aportaciones del compañero que le observa. El que le observa tam- 
bién aprende al observarlo, ya que al analizar la intervención de su 
compañero también es consciente de sus puntos fuertes y débiles. 

Algunos ejemplos de sus valoraciones de las sesiones de amigo 
crítico son las siguientes: 


¿En qué me ayudó mi amigo? 


Después de venir a observarme a una clase me indicó lo que 


había observado sobre mi manera de dar clase, me señaló al- 
gunos aspectos positivos, que siempre es bueno saberlos, 
porque a veces no te das cuenta y está bien saber lo que haces 
bien para apoyarte en ello y sacarle partido. Por otro lado, me co- 
mentó algunos aspectos que hacía algo peor o debía mejorar, 
como el tono de voz algo bajo que uso en clase, o tener poca au- 
toridad en el aula. Viene muy bien saber estas cosas para ten- 
erlo presente y hacer todo lo posible por mejorarlo. Fijándome 
en clases posteriores me he dado cuenta de que son cosas en las 
que fallo habitualmente, en general me cuesta elevar el tono de 
voz, por eso hablo tan bajo, pero es algo que debería trabajar, al 
igual que la autoridad en clase. (Estudiante G) 


¿Qué aprendi al ayudarlo? 


La verdad es que me resultó muy útil ver dar clase a mi com- 
pañera para poder fijarme, por un lado, en cosas que hace muy 
bien y que yo debería de tratar imitar, y por otro de algunas 
cosas en las que tiene que mejorar y que me hicieron pensar en 
si yo las hacia bien. En ese sentido, por ejemplo, después de 
verla dar clase me fijo más en si yo tengo también alguna 
muletilla y, aunque me ha dado la sensación de que no, es ver- 
dad que a veces si repito alguna palabra, sobre todo cuando no 
tengo muy claro lo que explico o me veo más inseguro. (Estu- 
diante A) 


¿En qué me ayudó mi amigo? 


Me comentó los aspectos positivos y aquellos que debía mejorar 
sobre la observación de mi práctica docente. Me ayudó sobre 
todo a intentar en las clases posteriores cambiar esos aspectos 
que me comentó, o por lo menos intentar ser consciente de 
ellos. Por ejemplo, gracias a mi amigo crítico sé que utilizo de- 
masiado la muletilla «¿vale?» en mis explicaciones. Posteri- 
ormente en clase, a veces me daba cuenta e intentaba no hac- 
erlo, pero en cuanto me sumergía de nuevo en las explicaciones, 


dejaba de ser consciente de ello. (Estudiante A) 
¿Qué aprendí al ayudarlo? 


Comenté a mi compañero los aspectos positivos que observé de 
su práctica, como el dominio del espacio del aula, buena organi- 
zación del tiempo, explicaciones claras y directas, correcciones a 


los alumnos en un tono adecuado y humilde, etc.; por otro lado, 


los aspectos que debia mejorar como el volumen de voz, ya que 
a veces era algo bajo, la adquisición de una figura con mayor 


autoridad en el aula, etc. 


Este ejercicio de observación nos ayudó, tanto a mi compañero 
como a mi, a ser conscientes de cómo damos una clase y de 
aquellos aspectos que debemos mejorar o cambiar. Al ayudarlo 
a él me di cuenta de que yo también debería mejorar muchas de 
las cosas que le comenté a él sobre su práctica. (Estudiante G) 


¿En qué me ayudó mi amigo? 


Me comentó lo que había observado durante las explicaciones y 
posibles aspectos a mejorar, me dijo que sería una buena idea 
asegurarse de que los alumnos comprenden la lección o los ejer- 
cicios cada poco tiempo, preguntándolo de manera general en el 
aula o haciendo a algún alumno en concreto que conteste al- 
guna pregunta. Así no solo te das cuenta de si lo han compren- 
dido, sino que también puedes comprobar si están siguiendo el 
hilo de la clase. (Estudiante E) 


¿Qué aprendi al ayudarlo? 


He aprendido que hay muchas diferencias de comportamiento 
y actitud en las diferentes aulas. Por eso creo que lo más impor 
tante que aprendi durante esta sesión de amigo crítico es a com- 
prender que los grupos de alumnos pueden ser muy heterogé- 
neos y que hay que saber adaptarse a ellos, tanto en la manera 
de dar clase como en la actitud que se tiene en el aula, porque 
hay alumnos que requieren mucha más atención. (Estudiante 
E). 


La realización de las sesiones de amigo crítico fue especial- 


mente provechosa en el caso de dos estudiantes que compartían 


tutor del centro de prácticas y tutor de Universidad; esta situación 


facilitó la realización de dichas sesiones a las estudiantes. En su re- 


flexión, valoran positivamente el haber compartido con una com: 


pañera, la tutora y todas las situaciones de enseñanza-aprendizaje 


vividas durante las prácticas como queda reflejado en los siguientes 


comentarios: 


El haber estado trabajando con una compañera codo con codo, 
aportándonos ideas mutuamente y pudiendo comentar en cada 
momento qué nos había parecido la clase, cómo hubiéramos 


podido mejorarla, qué hubiéramos hecho ante un conflicto, etc., 
me hacía sentir más segura y me ayudaba a mejorar. (Estu- 
diante €) 


Además, la tranquilidad de saber que tienes una compañera 
que sabes que va a contestarte con sinceridad ante cualquier 
pregunta que le hagas, me produjo un gran sosiego; también te 
pueden ayudar las reflexiones y comentarios de la tutora del 
centro, pero en algunos casos podría contestarte que lo estás ha- 
ciendo muy bien, por el simple hecho de estar comenzando, 
pero no te diría sinceramente que aspectos tienes que pulir 
más. (Estudiante F) 


Actividades innovadoras realizadas por los alumnos 


Un aspecto muy importante del desarrollo y realización de las prác- 
ticas es conseguir que los alumnos, a partir del análisis y reHexión 
de lo que va sucediendo en el aula, sean capaces de diseñar e imple- 
mentar actividades innovadoras, en el sentido de que supongan 
una mejora con respecto a lo que normalmente se viene haciendo y 
que se basen en propuestas acordes con las lineas de investigación 
más recientes en el campo de la Didáctica de las Ciencias. 

Á continuación, se exponen algunas propuestas innovadoras 
que han realizado los futuros profesores con nuestro asesoramiento 


y el apoyo de los tutores del aula. 


La primera de estas propuestas está incluida en el bloque «El 
medioambiente natural» para 2. de ESO, donde se trabaja el con- 
cepto de ecosistema y sus componentes, además del papel que 
desempeñan los organismos que habitan en él, sus relaciones y los 
factores abióticos que condicionan su funcionamiento. 

Inicialmente, se realizó un test para detectar las ideas alter- 
nativas; se diseñó el cuestionario a partir de una revisión bibli- 
ográfica para conocer los errores conceptuales que los alumnos 
cometen con más frecuencia sobre este tema. Una vez analizado el 
resultado del cuestionario y conocidos los errores de los alumnos, 
se diseñaron y realizaron actividades que los ayudaron a superarlos, 
lo que favoreció su aprendizaje. 

Una de las actividades realizadas consistió en una investigación 
sobre la calidad del agua del río Manzanares, ecosistema cercano a 
los alumnos. La evaluación de calidad del agua se hizo mediante la 
identificación de grupos de macroinvertebrados; realizándose un 
muestreo en 3 puntos diferentes del rio: se tomó una muestra en 
un punto cercano al nacimiento (Mr), otra en el tramo medio (M2) 
y otra en un punto cercano a su desembocadura en el rio Jarama 
(M3). 

Partimos de la hipótesis de que la calidad del agua del rio iría 
empeorando a su paso por los núcleos de población de la Comu- 
nidad de Madrid, de manera que esperaríamos que la calidad del 
agua en Mr fuese superior a la de M2 y la de Ma superior a la de 
M3. 

Se pretendía que los estudiantes llegasen a ser capaces de: 


+ Identificar los macroinvertebrados del río Manzanares mediante 
el uso de ilustraciones y claves. 

+ Definir el estado de calidad del agua de los puntos de muestreo 
del río en función de la presencia de determinadas familias de 


macroinvertebrados que son buenos bioindicadores. 
« Comprender que las actuaciones humanas pueden afectar el es- 
tado de salud de los ecosistemas acuáticos. 


+» Familiarizarse con la metodología cientifica. 


Se organizó a los alumnos en grupos de tres para realizar la 
observación, de modo que cada grupo dispuso de una lupa binoc- 
ular para que durante la observación fuesen separando e identi- 
ficando las macroinvertebrados existentes en cada muestra (M1, M2 
y M3) 

Posteriormente, se hizo una puesta en común para analizar los 
resultados obtenidos y reflexionar sobre el desarrollo de toda la in- 
vestigación con el fin de obtener conclusiones sobre los siguientes 


aspectos: 


1. Estado de calidad del agua en cada punto de muestreo 

2. Causas de las diferencias de calidad de agua 

3- Influencia de las actividades humanas en los ecosistemas acuáli- 
cos 


En las conclusiones se resaltó el gran impacto que tienen en los 
ecosistemas las actividades humanas y la importancia que tiene la 
preservación y mantenimiento de las condiciones naturales. 

Al final de la actividad se realizó un cuestionario para conocer la 
valoración de los estudiantes sobre ella, los resultados mostraron 
que esta práctica tuvo una gran aceptación, la mayor parte de los es- 


tudiantes consideró que fue muy interesante. 


la segunda propuesta se refiere también al estudio de ecosis- 
temas, dirigida a alumnos de 4.2 de ESO que cursaban la materia 
de Biología y Geología. 

Consistió en la realización de una actividad en grupos cooper- 
ativos basada en el análisis de noticias de prensa relacionadas con el 
medioambiente y sociedad, planteado desde un enfoque CTSA. 

Se desarrolló en tres fases: 


+ En la primera se realizó de manera individual la lectura y análisis 
de una noticia de prensa que los alumnos hicieron de acuerdo 
con la información de una webquest elaborada para esta activi- 
dad; en ella se les proporcionaban enlaces a diversos periódicos 
nacionales en formato digital y a un portal de noticias cientificas 
de la Comunidad de Madrid, así como las preguntas a las que 
debían responder durante la realización del análisis. 

+ En la segunda fase de la actividad los estudiantes se organizaron 


en grupos cooperativos, de acuerdo con la información facilitada 
por el Departamento de Orientación y el tutor de cada grupo. El 
trabajo consistió en analizar dos noticias relacionadas con el 
problema de las relaciones interespecificas entre especies 
domésticas y silvestres, a fin de que pudiesen conectar lo estu- 
diado en el aula con la sociedad. El objetivo era que com- 
prendiesen que un problema existente en un ecosistema puede 
afectar a la economía de una región y tener consecuencias so- 
ciales muy negativas y que, por otra parte, nuestra acción, ya sea 
por introducción de especies o por destrucción de hábitats, 


puede agravar esta situación. 


Una vez distribuidos los estudiantes en grupos se les 
repartieron copias impresas de las dos noticias para que las leye- 
sen; a continuación, se hizo una puesta en común para profun- 
dizar en el contenido de cada noticia, comparando ambas y cs- 
tableciendo su relación con los contenidos trabajados en clase, 
puesto que, aunque trataban ternas parecidos presentaban enfo- 
ques muy distintos. Á continuación, se les planteó una serie de 
preguntas enfocadas a relacionar las noticias con los contenidos 
tratados en clase; especialmente para que viesen la relación 
entre la ciencia y la sociedad y la necesidad del saber cientifico 
para resolver problemas ambientales que afectan a la sociedad. 
Por último, se hizo una exposición-debate de los resultados y las 
conclusiones que se obtuvieron; el docente hizo correcciones y 


proporcionó feedback a los alumnos sobre sus errores y aciertos. 


» En la tercera fase los estudiantes realizaron un cuestionario indi- 
vidual en el que se les pidió que reflexionasen sobre su propio 
aprendizaje a través de la actividad realizada; los puntos en los 
que debían centrar su reflexión eran los siguientes: 

- qué aspectos cambiarian del trabajo que entregaron en la 
primera fase; 

- con qué contenidos de esta u otras materias pensaban que se 
podía relacionar su noticia; 


- explicar su relevancia para la sociedad. 


La tercera propuesta consistió en la realización de un trabajo de 
campo con estudiantes de 4.? de ESO sobre Ecología y Medioam- 
biente (Bloque 3). El trabajo de campo se desarrolló en el entorno de 
la laguna de El Campillo, ubicada en Rivas Vaciamadrid. La zona 
reúne un conjunto de valores naturales que la hacen muy adecuada 
para el estudio de la ecología y tiene la ventaja de que se puede ac- 
ceder a él en transporte público desde cualquier punto de la ciudad 


de Madrid. 

El estudiante de prácticas justifica el carácter innovador de esta 
actividad extraaula con diversas citas bibliográficas que se reficren a 
la importancia del trabajo de campo para el estudio de las Ciencias 
Naturales y a la necesidad de que los profesores sigan siendo con- 
scientes de su valor para su buen aprendizaje. 

Para la organización y realización del trabajo de campo se siguió 


el esquema siguiente: 


+ duración: de 8:00 a 14:00 (horario de clase) 

+ planificación: participantes, lugar, fecha, objetivos, contenidos y 
Tecursos 

+ actividades previas: introducción, motivación, planteamiento de 
preguntas, búsqueda de información 

» realización de la salida: participación activa consistente en la 
observación y exploración para encontrar respuestas a las pre- 
guntas planteadas 

+ actividades posteriores: recapitulación de lo realizado en el 
campo, elaboración de una sintesis y realización de póster 


» evaluación: de los alumnos y de la actividad 


Teniendo en mente los contenidos del curriculo y las carac- 
terísticas de esta zona, se establecieron los siguientes temas de tra- 


bajo: 


» El medio fisico 

+ La vegetación de ribera 

» La fauna asociada a la laguna 

+ ¿Cómo «funciona» una laguna? 
+ Aprovechamientos humanos 

» Impactos ambientales 

+ El Parque Regional del Sureste 


Previamente a la salida, los alumnos trabajaron en grupos het- 
erogéneos y a cada grupo se le asignó uno de los temas anteriores 
sobre los que tenian que buscar información. Para ello se les dio 
una serie de preguntas que se les plantearon para orientarlos en la 
búsqueda, con el objetivo de que pudieran confrontar y completar 
esta información con lo que iban a observar directamente en el 
campo. 

Durante la realización de la actividad se hizo un recorrido 
bordeando la laguna hasta llegar al Centro de Educación Ambiental, 
los grupos de trabajo tenian que ir observando atentamente todos 


los elementos del entorno para anotar en su cuaderno de campo 


toda aquella información que les permitiese completar lo que an- 
teriormente habían buscado. 

Se les recomendó realizar fotografías que considerasen intere- 
santes, asi como la realización de esquemas y dibujos sencillos de 
lo que iban observando. 

El recorrido finalizó con la visita del Centro de Educación Ambi- 
ental, que les aportó una información muy precisa sobre los temas 
trabajados, ayudándoles a mejorar la información. 

La actividad se terminó en el aula con dos sesiones posteriores: 


+ En la primera sesión cada grupo expuso a los demás todo lo que 
conocían sobre su tema, lo que ayudó a que todos los alumnos 
tuviesen conocimiento de todos los temas tratados. 

+ En la segunda, cada grupo elaboró un póster con la información 
recogida de todos los temas expuestos; aunque tenian libertad 
para hacerlo como les pareciese mejor, se les recomendo añadir 
esquemas, dibujos o fotos, recordándoles que un póster debe 
tener en cuenta el factor visual y ser atractivo, generar interés y 
facilitar la comprensión de las ideas principales. Si necesitaban 
completar o ampliar algo de información se les recomendaba 
preguntar al grupo que hubiese trabajado el tema correspon: 
diente. 


4.4. Conclusiones 


Por lo señalado hasta aquí, cabe decir que, a nuestro juicio, la 
modalidad de tutoría seguida y la estructura base de nuestro 
portafolios del Prácticum se muestra prometedora para la forma- 
ción de los futuros profesores de Educación Secundaria Obligatoria 
y Bachillerato. Si bien es preciso insistir en que todas las insttu- 
ciones implicadas en el Prácticum (universidad y centros de prác- 
ticas) deberían valorar y apoyar más la función de los tutores y re- 
conocer la necesaria transferencia bidireccional del conocimiento 
de la universidad a los colegiosfinstitutos y de los colegios/ 
institutos a la universidad. No basta ser un buen profesor para ser 
un buen tutor de prácticas; tanto los tutores de la universidad como 
los de los centros necesitan que se los forme para dicha función y 
que en la organización docente de ambos tipos de instituciones se 
contemple el tiempo necesario para desempeñarla y poder coordi- 
narse entre ellos. 
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126. Fuimos miembros del equipo de investigación que imple- 
mentó en el Prácticum de Magisterio de la Universidad Autónoma 
de Madrid una estrategia de portafolios en sustitución de la tradi" 
cional rutinaria memoria de Prácticas. Dicha estrategia, con la 
misma finalidad de formar profesores reflexivos y de contribuir a 
una mayor coordinación de la acción tutorial entre la universidad y 
los centros de Prácticas, la aplicamos ahora también a la formación 
de profesores de Secundaria Obligatoria y Bachillerato. Aparece de- 
scrita en el capítulo segundo de esta obra. Véase también Ro- 
dríguez Marcos (dir.) 2002, 2005 y Rodríguez Marcos et al. (2011). 

127. La necesidad de formación para la tutoría aparece tratada 
más ampliamente en Rodríguez Marcos, A. y Esteban Moreno, R. 
(2018), «El Prácticum en la formación de los profesores de Secun- 
daria y Bachillerato: enfoques y estrategias de tutoría«, capítulo se- 
gundo de esta obra. 

123. Al principio, cuando los futuros profesores tienen como 
preocupación esencial intentar «sobrevivir» en el aula, la reflexión 
en general es meramente técnica. Pero, poco a poco, a través del 
diálogo escrito que mantenemos con ellos los vamos llevando a 
extender la reflexión a los ámbitos de la racionalidad ética y crítica 
tanto respecto a su propia actuación educativa como a las bases so- 


ciales y políticas que condicionan la educación y la enseñanza. 
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La tintoría en el Prácticum del Máster de Formación del Profesorado 


de Secundaria y Bachillerato: análisis de caso en la especialidad de 
Dibujo 


ANA MAMPASO MARTÍNEZ 


5.1. Presentación 


Soy profesora en el Departamento de Educación Artística, Plástica y 
Visual en la Facultad de Formación de Profesorado y Educación de 
la Universidad Autónoma de Madrid (UAM) desde el año 1997. Al- 
gunos de los profesores de nuestro Dpto. nos responsabilizamos de 
las asignaturas de la especialidad de Dibujo en el Máster Oficial de 
Formación de Profesorado y Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato (MESOB). 

Las prácticas asociadas al módulo especifico, en nuestro caso en 
la especialidad de Dibujo, con to ECTS (Sistema Europeo de Trans- 
ferencia y Acumulación de Créditos, utilizado por las Univer- 
sidades para cuantificar el trabajo relativo al estudiante y para 
convalidar asignaturas): tienen carácter intensivo, se extienden de 
enero a mayo y suponen una media de cinco horas diarias de lunes 
a viernes durante cinco semanas para el alumno; representa el 70 
% de la evaluación final de la asignatura. Están integradas en la 
materia Prácticas Externas del MESOB. Las prácticas vinculadas al 
módulo de Dibujo consisten en diversas actividades formativas 
orientadas al desarrollo de las competencias relacionadas con la 
docencia, la innovación y la investigación en dicha especialidad. 

La experiencia previa que tengo como tutora de Prácticas Exter- 
nas de Posgrado Oficial en la Universidad Autónoma de Madrid es 
la siguiente: desde el año 2009 hasta la actualidad tutorizo y super- 
viso a parte del alumnado en las Prácticas Externas en el Máster 
Oficial Interuniversitario (UCM, UAM, UVA) en Arteterapia y Edu- 
cación Artística para la Inclusión Social; en el curso 2014-15 es 
cuando comienzo a tulorizar las Prácticas Externas por primera vez 
en el MESOB, con una sola alumna a mi cargo. Al año siguiente, 
tutorizo a dos alumnas, una de ellas es el estudio de caso que más 
adelante detallo y es el curso en el que un grupo de compañeros de 
distintas áreas incorporamos en las Prácticas del MESOB el portafo- 
lio con la estructura base diseñada para el Prácticum de Magisterio 
(Rodríguez Marcos (dir.) 2002, 2005, 2011) y aplicada con éxito du- 
rante bastantes años en ese grado por el equipo interdisciplinar del 
cual formo parte. 

Desconozco la experiencia previa que tenía el tutor profesional 
del instituto con alumnos de este Máster al ser el primer año que 
trabajo con este centro, por lo que no puedo ofrecer datos al re- 
specto. En el curso 2015-16, él es tutor de alumnos universitarios en 
prácticas, además de tutor y profesor del instituto y jefe del Depar- 
tamento de Dibujo. Debido a su implicación, pude coordinar con él 
nuestra acción tutorial para ayudar a la futura profesora, de la que 


más adelante hablaré, a integrar bidireccionalmente la teoría y la 


práctica. 


5.2. Contexto del instituto 


Nos encontramos en un instituto público de Educación Secundaria 
y Bachillerato (IES) situado en un municipio del área metropolitana 
de Madrid, zona norte, a unos 35 km. del centro de la capital. Con 
respecto al entorno sociocultural, es un entorno de nivel socioe- 
conómico medio, fruto de la media de sus dos extremos, el de las 
familias acomodadas de profesionales cualificados con formación 
universitaria y que están situados en áreas residenciales y el grupo 
de trabajadores y operarios modestos, sin formación y residentes en 
viviendas de la zona centro o de protección social, muchos de ellos 
pertenecientes a las crecientes familias migrantes mayoritariamente 
ecuatorianos, rumanos y magrebis que se están asentando en la 
localidad. También la ubicación geográfica del centro, que está situ- 
ada entre estas dos zonas social y culturalmente tan diferentes, 
propicia que el alumnado del instituto sea muy diverso en cuanto a 
capacidades, expectativas familiares, trasfondo cultural y lengua 
materna. El centro cree en la educación pública y gratuita como 
medio para equilibrar desigualdades y cohesionar la sociedad. A 
partir del curso académico 2013-14, debido a la alta demanda y, por 
tanto, a la elevada ratio en las clases, no les es posible configurar 
grupos reducidos destinados a atender a los alumnos con dificul- 
tades de aprendizaje, sea cual sea el origen de estas que llevaban a 
cabo en cursos anteriores. La relación entre los estudiantes se fo- 
menta mediante diversos programas, como, por ejemplo, el de los 
alumnos ayudantes que se quedan fuera del horario lectivo de man- 
era voluntaria y apoyan a los que tienen alguna dificultad en el 
aprendizaje de ciertas asignaturas. El IES no tiene problemas 
graves de convivencia. A partir del curso 2004-05 llevan a cabo e 
implantan el proyecto Convivir es vivir, aunque únicamente en el 
1 ciclo de ESO, por el tipo de contro] que supone por parte del 
profesorado, que solo es adecuado para esos cursos. Igualmente se 
desarrolla una actividad de mediación con participación de alum- 
nos, padres, profesores y personal no docente. 

El horario es intensivo, de 8:30 a 15:30 horas, con ampliaciones 
horarias de consideración obligatoria para el alumnado y se pro- 
graman para la realización de actividades prácticas en las materias 
de Lengua Española, Matemáticas, Biología y Fisica y Química. 

El centro está enfocado hacia la innovación tecnológica, especial. 
mente en las Tecnologias de Información y Comunicación (TIC) 
por lo que está dotado con varias aulas tecnológicas provistas de 
ordenadores de última generación, pizarras digitales interactivas, 
proyectores, pantallas TV y cadenas de sonido, disponen, además, 


de una web didáctica interactiva. También existen aulas especiales 
para Biología, Química, Física, Geología, Música, Cultura Clásica y 
Plástica. Opta por concentrar los recursos en las áreas instru- 
mentales, de manera que tres profesores atienden a dos grupos en 
Lengua y Literatura y Matemáticas, y en Inglés. Se ofrece el 
Bachillerato Internacional. 

A través de un plan de acción tutorial observan la Formación en 
Inteligencia Emocional para todos los cursos de ESO, concebida 
para el crecimiento emocional del alumnado. 

Con respecto a la Educación Artística que se imparte en el cen- 
tro, es reflejo de la situación en que se encuentran estas enseñanzas 
en nuestro país. Las últimas leyes de educación, y especialmente la 
Ley Orgánica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), 
afectan negativamente a estas asignaturas, causando una contradic- 
ción entre la disminución del número de horas dedicadas a impar- 
tirlas y el mantenimiento del mismo contenido del currículo; esto 
afecta directamente a todos los implicados en los institutos y en la 
Universidad: al profesorado, al alumnado, a los tutores y tutoras y 
consecuentemente al alumnado en prácticas del MESOB; además 
de la jerarquización académica de los diversos ámbitos del 
conocimiento que deja en un lugar inferior a la Educación Artistica. 
El nivel de descontento de los docentes en este instituto en cuanto a 
la poca importancia que se da a estas enseñanzas es cada vez 
mayor. 

A pesar de este contexto, el instituto hace esfuerzos para ofrecer 
una adecuada Educación Artistica. El profesorado del Depar- 
tamento de Dibujo es el responsable de impartir las asignaturas de 
Educación Plástica, Visual y Audiovisual para 1.2, 2? y 4.* de la Edu- 
cación Superior Obligatoria (ESO). 

La LOMCE organiza la materia de Educación Plástica, Visual y 
Audiovisual en el 1.5 ciclo de ESO como obligatoria para 1? y 2.%, 
durante dos horas semanales, en ga curso no se contempla. En 4.2 
de ESO, la materia de Educación Plástica, Visual y Audiovisual es 
de oferta obligada en los centros como Especifica Opcional/Libre 
Configuración Autonómica. 

El centro provee para estas enseñanzas dos aulas especificas de 
Plástica pero con escasez de recursos que no cubren las necesidades 
del alumnado ni del profesorado. Debido al complejo sistema or- 
ganizativo que afecta al número de grupos, a los desdobles, a la dis- 
tribución de aulas de ordenadores dentro del sistema exigido por el 
Instituto de Innovación Tecnológica y a la necesidad de asignar 
espacios para compensatoria, se produce el bloqueo de un buen 
número de ubicaciones a lo largo de los periodos lectivos de la 


semana. Así pues, las aulas que quedan vacías durante las clases 
como las de Plástica, son ocupadas por otros grupos y esto tiene 
consecuencias negativas para su docencia. 

El aula destinada para la Educación Plástica y Visual para ESO 
no es lo suficientemente grande para el ratio de alumnado del insti- 
tuto; aunque está dotada con lavabos, estos son de difícil el acceso. 
Debido a las dificultades para la limpieza y recogida de materiales y 
al sistema organizativo anteriormente mencionado, en ESO utilizan 
únicamente técnicas secas, que son aquellas en que la pintura es 
sólida y no es necesario el uso de agua para su aplicación (lápices de 
colores, rotuladores, folios, tijeras y pegamento en barra) en detri- 
mento de otras técnicas fundamentales como son las húmedas, 
aquellas en las que los pigmentos se encuentran diluidos en un 
medio acuoso o aceitoso y los colores se aplican con ayuda de pince- 
les u otros instrumentos (témperas, acuarelas...), o los materiales y 
técnicas tridimensional (barro, madera, cajas de cartón...), esen- 
ciales para la expresión artística de los adolescentes. En estas etapas, 
se debería haber desarrollado el interés por trabajar con un gran 
número de materiales y técnicas artísticas. 

Si nos remitimos a Decreto 48/2015, de 14 de mayo del Consejo 
de Gobierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid 
el curriculo de la Educación Secundaria Obligatoria, podemos leer 
que si que se contemplan estas técnicas en los contenidos de las en- 


señanzas: 


+ 1. de ESO. Bloque 1. Expresión plástica: 
- Procedimientos y técnicas: secas y húmedas y mixtas 
+ 2. de ESO. Bloque r. Expresión plástica: 

- Procedimientos y técnicas: cualidades y posibilidades expre- 

sivas de las témperas, y técnicas mixtas 
+ Criterios de evaluación y estándares de aprendizaje evaluables 
para el 15 ciclo de ESO. Bloque 1, Expresión plástica: 

- Experimentar con los colores primarios y secundarios 

- Experimentar con los colores primarios y secundarios estu- 
diando la síntesis aditiva y sustractiva y los colores comple- 
mentarios 

- Conocer y aplicar las posibilidades expresivas de las técnicas 
grafico plásticas secas, húmedas y mixtas. La témpera, los 
lápices de grafito y de color. 

- Experimentar con las témperas aplicando la técnica de difer- 
entes formas (pinceles, esponjas, goteos, distintos grados de 
humedad, estampaciones...) valorando las posibilidades 
expresivas según el grado de opacidad y la creación de 


texturas visuales cromáticas. 
+ Contenidos para 4.* de ESO. Bloque 1. Expresión plástica: 

- Técnicas, soportes y materiales en la expresión artística a lo 
largo de la historia. 

+ Criterios de evaluación y estándares de aprendizaje evaluables 
para 4.? de ESO. Bloque 1. Expresión plástica: 

— Realizar obras plásticas experimentando y utilizando difer- 
entes soportes y técnicas, tanto analógicas como digitales, 
valorando el esfuerzo de superación que supone el proceso 
creativo. 

— Elegir los materiales y las técnicas más adecuadas para elab- 
orar una composición. 


En este instituto, la diversidad del alumnado en cuanto a los 
recursos económicos influye en la propuesta de materiales artísticos 
utilizados debido al bajo poder adquisitivo de muchos de ellos, por 
lo que se acuerda la utilización de materiales económicos, aunque 
he de decir que los requeridos para las técnicas húmedas pueden 
ser materiales tan económicos como los de las técnicas secas. 

Para Bachillerato disponen de un aula de Plástica mayor que sí 
facilita la utilización de técnicas húmedas, aunque no dispone de 
lavabos, por lo que incorporan únicamente el uso de lápices acuare- 


lables. La alumna de prácticas escribe en su diario: 


La escasez de materiales que se utilizan no dificulta la conse- 
cución de las competencias conceptuales y actitudinales pero sí 


algunas de las procedimentales. 


El alumnado de Imagen y Comunicación dispone de un aula 
genérica dotada con pizarra interactiva, como la mayoría de las 
aulas del centro. 

En el Proyecto Educativo se obserya un escueto Plan de Fo- 
mento de la Creatividad mediante el desarrollo de actividades para 
fomentar las Artes (música, artes plásticas, teatro, cine, etc.) y la cre- 
atividad. En Artes plásticas, mediante la realización de exposiciones 
en espacios comunes como son las paredes de las aulas, los pasillos, 
la entrada del instituto y la revista del centro, espacios para exhibi- 
ción de trabajos realizados bajo la supervisión del Departamento de 
Dibujo o de otros departamentos que emplean las artes plásticas 
como herramienta educativa, proyecto encomiable aunque poco 
innovador y reflejo de todo lo dicho anteriormente. Es en este con- 
texto donde hace sus Prácticas Externas en la modalidad de Dibujo 


la alumna que presento a continuación. 


5.3. La estudiante del máster en Prácticas 


La estudiante del máster en prácticas, a quien llamaremos Nicoleta, 
es de origen extranjero, proviene de un país del este de la Unión 
Europea, que era anteriormente una República socialista. Habla 
con bastante soltura el castellano. Al margen de su biografía per- 
sonal, las circunstancias, pasadas y presentes, de este país de la Eu- 
ropa del Este tienen algo que ver en la formación del carácter de 
Nicoleta, aunque ella, y debido su edad, se haya formado en una 
cultura democrática moderna. 

Se licencia en Bellas Artes y en Conservación y Restauración de 
Obras de Arte en la Universidad Complutense de Madrid. Anteri- 
ormente, en su país natal estudia para Técnico de Comercio y Con- 
tabilidad. Tiene algo de experiencia previa como docente o moni- 
tora de adolescentes, ya que organiza actividades extracurriculares 
en colegios con relación a las actividades artísticas con niños y 
niñas de seis hasta diez años durante dos cursos. También trabaja 
en la Universidad en un proyecto innovación docente de restau- 
ración de pintura mural. 

Como estudiante, es una persona que brilla académicamente, 
luchadora y dinámica, orientada al éxito y pragmática; entre otras 
cualidades, destaca por ser creativa, emprendedora, valiosa, estim- 
ulante, competente, posee una gran capacidad para dar una buena 
primera impresión, tiene extraversión social, aunque muestre en 
ocasiones una ligera posición «a la defensiva». Es ambiciosa, con 
una alta motivación y competitividad, ya que parece considerar 
estos aspectos como formas de obtención del reconocimiento y 
aceptación social y académico. Obtiene antes y después de las Prác- 
ticas Externas que aquí analizamos, las máximas calificaciones, in- 
cluyendo Matrículas de Honor, en muchas de las asignaturas del 
MESOB. 

Por otro lado, Nicoleta es una joven que tiene habilidad en no 
mostrar sus inseguridades, que necesita de la valoración externa, ya 
que en el fondo pienso que tal vez no se estima lo suficientemente 
a sí misma, por lo menos no tanto como a ella le gusta aparentar. 
Parece que piensa que si no destaca en los estudios, no se la tendrá 
en cuenta y que su valía como ser humano depende de sus triunfos 
académicos y profesionales. 


Nicoleta se autodefine de la siguiente manera: 


Soy paciente, altruista, ambiciosa, empática, exigente, creativa, 
analítica, con sentido del humor. A veces soy demasiado perfec- 
cionista, pero al ser también muy realista me ayuda a equilibrar 


esta tendencia. 


Para explicar lo que motiva a esta alumna a ser profesora, tran- 
scribo sus propias y acertadas palabras, escritas una vez ha termi- 


nado sus estudios de Máster: 


Es la capacidad de marcar una diferencia en la vida de las per- 
sonas con las que estoy interactuando. No se trata de transmitir 
la información (para eso ya existe Google), sino cómo se trans- 
mite y se procesa esa información dentro del aula y cómo im- 
pacta la evolución de los alumnos tanto de manera personal 
como profesional. Inspirar confianza y desarrollar todo tipo de 


capacidades sin prejuicios y estereotipos. 


A Nicoleta la tuve como alumna en el MESOB en la asignatura 
Complementos para la Formación Disciplinar de Dibujo, de 10 
ECTS; yo imparto la materia 4, Cornunicación Audiovisual, de 3 
ECTS. Fue una alumna que llamó mi atención rápidamente por al- 
gunos de los rasgos de su carácter anteriormente mencionados y 
por los hechos que me fue demostrando a lo largo de nuestra 
relación como alumna y profesora en prácticas. 

Uno de los aspectos de la materia que imparto que me gusta dar 
a conocer de forma práctica y lúdica al alumnado durante los inicios 
de mis clases, es la interesante historia de la precinematografía, que 
abarca a los inventores y a los experimentos relacionados con la tec- 
nología de la imagen en movimiento y el cine de los primeros tiem- 
pos (Mampaso, 2006, 2008). El precine, como también se lo 
conoce, abarca un amplio conjunto de inventos y de tecnologias que 
han ido conformando los origenes del cinernatógrafo. Les muestro 
a los alumnos, asimismo, posibles aplicaciones didácticas para FSO 
y Bachillerato. 

Llevo al aula una serie de reproducciones volumeétricas y exactas 
de maravillosos artilugios precinematográficos de finales del 
siglo XIX y principios del siglo XX, como son kinetoscopios, 
zootropos,  phenaquitiscopios,  filoscopios,  praxinoscopios, 
taumátropos, linternas mágicas y un largo etcétera. Son juguetes 
ópticos que colecciono con mimo y que buscan recrear las imá- 
genes en movimiento cuando todavía no se habia inventado el cine; 
Mevo igualmente reproducciones de otros artilugios destinados a 
crear ilusiones ópticas, mediante dibujos anamórficos con espejos 
cilíndricos y cónicos del siglo XVIII, calidoscopios y vistas de per- 
spectiva desplegable de mediados del siglo XIX, entre otros. 

También les muestro artilugios, esta vez creados o diseñados 


por niñas, niños y adolescentes, una vez que han visto e 


investigado los ingenios anteriormente explicados. Algunos de estos 
niños son alumnos míos cuando yo ejercía, hace ya muchos años, 
de profesora de Artes Plásticas e Iniciación a la Imagen en el Cole- 
gio Estilo de Madrid en Educación General Básica (EGB) y otros 
son los niños y adolescentes, con quienes realizan sus Prácticas 
Externas mis tutorandos de la Universidad. Otros cachivaches son 
los creados por el propio alumnado de la Facultad realizados por 
ellos mismos en mis clases de Medios Audiovisuales y que algunos 
tienen a bien regalarme para ampliar esta colección didáctica que 
atesoro. 

Otro invento que les enseño es cómo llevar a cabo sesiones y re- 
alizar películas para el Cine Nic en el aula de ESO y Bachillerato. El 
proyector infantil de Cine Nic es un ingenioso juguete inventado 
en Barcelona en 1931, que tuvo una gran repercusión mundial y 
que tiene interesantes aplicaciones didácticas; mediante su uso se 
pueden ver y recrear imágenes que parecen estar en movimiento 
(Mampaso (2011a). El funcionamiento es muy sencillo: hay una 
banda de papel vegetal que tiene dibujadas dos imágenes liger- 
amente distintas, una en la parte superior y otra en la inferior de la 
cinta; al proyectarla, el obturador alterna la visión de una y otra ima- 
gen, lo cual proporciona una sencilla ilusión de movimiento, mien- 
tras la película va pasando a mano lentamente frente al objetivo, 
enrollándose a un lado y desenrollándose del otro. Uno de los atrac- 
tivos de este proyector radica en que cualquiera puede crear las 
películas dibujándolas sobre papel vegetal es decir, crear tus pro- 
pios dibujos animados sin necesidad de cámara ni de tecnología 
sofisticada. 

Todo esto forma parte de la Cultura Audiovisual y nos sirve para 
enseñar a niños, adolescentes y jóvenes a conocer y analizar la 
evolución de los medios y lenguajes audiovisuales, el inicio de las 
funciones y características de las imágenes en movimiento, a fin de 
crear narraciones audiovisuales sencillas de dibujos e imágenes 
fijas animadas para posteriormente saltar al lenguaje de los new 
media (Mampaso, 2011b). Estas enseñanzas se justifican con al- 
gunos de los aspectos de la Comunicación Audiovisual que pode- 
mos encontrar actualmente reflejados en el Decreto 48/2015, de 14 
de mayo del Consejo de Gobierno, por el que se establece para la 
Comunidad de Madrid el curriculo de la Educación Secundaria 


Obligatoria: 


Educación Plástica, Visual y Audiovisual r.er ciclo de ESO, 2.2 
de ESO 


Bloque 2. Comunicación Audiovisual 


» Realización de un proyecto de animación. 


Criterios de evaluación y estándares de aprendizaje evaluables, 
1%" ciclo de ESO: 


Bloque 2. Comunicación Audiovisual 

« Identificar los elementos y factores que intervienen en el pro- 
ceso de percepción de imágenes. 

+ Analiza las causas por las que se produce una ilusión óptica 
aplicando conocimientos de los procesos perceptivos. 

+ Conocer los fundamentos de la imagen en movimiento, explo- 
rar sus posibilidades expresivas. 


+ Elaborar una animación con medios digitales y/o analógicos. 


En estas clases a Nicoleta, de quien más tarde sería yo su tutora 
en el Prácticum y dirigiría su Trabajo Fin de Máster (TFM), le entu- 
siasmó lo que estaba viendo y aprendiendo, y a la semana siguiente 
me sorprendió a mí y a sus compañeros de clase trayendo un diver- 
tido e ingenioso praxinoscopio mecánico realizado integramente 
por ella y con materiales reutilizados (el pequeño motor de una 
impresora vieja, la pata de una lámpara rota, una caja metálica de 
galletas que se había comido tiempo atrás, etc.) y por supuesto con 
una película en papel dibujada por ella para el praxinoscopio. Nos 
encantó a todos. 

Menciono todo esto porque esta clase que recibió en la materia 
de Comunicación Audiovisual del MESOB fue crucial para ella a la 
hora de vincular lo aprendido en la Facultad con sus prácticas exter- 
nas; también lo fue para la elaboración de su Unidad Didáctica y su 
puesta en práctica, para las innovaciones que aportó al instituto de 
ESO y finalmente también para su TFM. Asimismo, me sirve para 
demostrar sus cualidades como persona, fue una estudiante entu- 
siasta que supo apreciar y poner en práctica las posibilidades que la 
profesora le mostraba en clase y aprender con ellas, y no solo de Co- 
municación Audiovisual, sino también de otros profesores que tuvo 
en el MESOB, competencias personales que posteriormente tam:- 
bién demostró tener cuando le explicamos el tipo de Prácticum que 
íbamos a hacer y le enseñé el modelo de portafolio, la carpeta de 
prácticas: «Educación Secundaria y Bachillerato», que ibamos a uti- 
lizar los tutores y alumnos y, en nuestro caso, la carpeta de la espe- 
cialidad de Dibujo. 


5.4. Descripción del caso 


Estamos en el curso académico 2015-16: en la primera tutoría gru- 
pal que mantengo con las alumnas que voy a tutorizar y que van a 
realizar el Prácticum Específico, les explico el tipo de trabajo que 
van desarrollar con la ayuda del portafolio, con el fin de que 
adquieran el principal instrumento de desarrollo profesional con- 
tinuo: la reflexión individual y colaborativa con los colegas sobre su 
propia enseñanza. Me centro ya en Nicoleta, quien lo acoge con sin- 
cero entusiasmo, como ya he mencionado en el epígrafe anterior, al 
manifestar que le va a venir muy bien, ya que lo considera como 


una gran ayuda: 


Me hubiera gustado haberlo tenido en las prácticas genéricas, 
ya que me encontraba muy perdida, sin una estructura que me 


guiase. 


Le aclaro que en la Facultad no somos los mismos tutores en 
una y otra fase del Prácticum: la Genérica (4 ECTS) y la Específica 
(10 ECTS). 

Durante el resto de las tutorías que llevo a cabo con ella durante 
todo el periodo de prácticas, veo que Nicoleta está muy atenta y 
receptiva a cualquier indicación que yo le hago y pone en práctica 
mis sugerencias realizadas en tutoría, que con ella suelen ser 
muchas, largas e interesantes. La estructura del portafolio nos re- 
sulta a las dos un excelente soporte organizativo y una gran ayuda 
para la refexión. 

La colaboración con el tutor del centro es positiva, y aunque es 
una persona muy ocupada y es difícil encontrar momentos para re- 
unirnos presencialmente, en todo momento se muestra interesado 
hacia las propuestas que le llevamos tanto la alumna como yo, en 
las aportaciones que desde la Universidad le podamos hacer y sobre 
todo en el tipo de prácticas que hacemos, especialmente con el 
portafolio. El reconoce que no tiene mucha formación en los 
medios audiovisuales, como le sucede a una parte considerable del 
profesorado de Dibujo, esto no sucede tanto con los profesores más 
jóvenes, ya que se ha incorporado en los estudios de Bellas Artes la 
creación con estos medios. Las prácticas las realiza Nicoleta princi- 
palmente para la asignatura Imagen y Comunicación, para 2.? de 
ESO, está enfocada a la atención de la diversidad, es optativa y está 
organizada mediante desdobles de los cinco grupos de 2.* de ESO; 
la clase la imparten en el aula de 2.” en un grupos donde hay 
cuarenta y cinco alumnos. 

Inicialmente la alumna realiza las prácticas con dos grupos pero 


pronto le piden que extienda sus prácticas con actividades a los 
cinco grupos de 1.2 de ESO (12-13 años), a la clase desdobladas de 2.” 
de ESO (13-14 años) y a uno de los grupos de 1.* de Bachillerato 
(16-17 años). 

Voy a ir analizando algunos aspectos del portafolios del 
Prácticum Especifico,12? los diferentes apartados básicos que Nico- 


leta ha ido cumplimentando. 


El diario de prácticas 


El diario recoge la reflexión de la alumna en prácticas acerca de 
situaciones relevantes de la vida diaria en el aula, que me envia. 
Esto me permite estar informada de lo que está haciendo en el 
instituto y de cuáles son sus avances y asi puedo tutorizarla de 
forma continuada y actualizada y la alumna se siente acompañada 
por mí en todo momento durante sus prácticas. A lo largo de las 
entregas puedo ver que su centro de interés está en el desarrollo 
emocional de sus estudiantes. La inclusión de competencias emo- 
cionales dentro de las competencias consideradas en ESO y en los 
objetivos de formación de los docentes es un aspecto muy positivo 
en la mejora de la convivencia en los centros educativos. 

Nicoleta incorpora en sus diarios bastante información de los 
más significativos que realiza durante las prácticas de una forma 
descriptiva y luego selecciona algunas situaciones para hacer las re- 
flexiones que les pedimos siguiendo el esquema sugerido. De esta 
forma, me mantiene muy bien informada. 

Con la lectura de sus diarios voy viendo lo que ella pone en 
práctica. Se interesa por los conocimientos previos realizando entre- 
vistas grupales ¿De dónde vienen las emociones? ¿Qué sentimos 
cuando tenemos diversas emociones? ¿Cómo expresamos nuestras 
emociones? ¿Sirven para algo? ¿A quién no le ha pasado pensar en 
una cosa y al final hacer otra?, etc. Pasa cuestionarios de lo apren- 
dido tras las actividades realizadas. También da a los alumnos test 
gráficos destinados a que los completen, al inicio del periodo de 
prácticas de Nicoleta y al finalizarlas, para ver la cantidad y calidad 
del dibujo de emociones a través de las expresiones faciales que son 
capaces de dibujar de forma esquemática en un tiempo deter- 
minado, y ver la evolución que realizan a lo largo de las clases. Los 
test gráficos se los facilito a Nicoleta en una de nuestras tutorías 
presenciales. También pasa cuestionarios de autoevaluación indi- 
vidual y grupal con el propósito de hacer reflexionar al alumnado 
sobre su propio trabajo, dedicación y actitud. 

La correcta regulación de las emociones figura entre los obje- 
tivos esenciales de la educación. La regulación y sistematización de 
los procedimientos educativos destinados a la mejora de la in- 


teligencia emocional se encauza en el instituto. 


Con respecto a los grupos de 1.* y 2. de ESO, escribe en su di- 
ario: 

Lo interesante de los ejemplos de comunicación no verbal que 

les he proporcionado, es que han estado muy sorprendidos pero 


se han dado cuenta de lo que ellos mismos hacen sin darse 
cuenta, Su reacción era: «¡Es verdad, no había caído en esto!». 
No saben que tienen la capacidad de cambiar de estado de 
ánimo ni cómo influye nuestra comunicación no verbal en las 


relaciones con los demás. 


También observa lo potente que es el trabajar con las emociones 
mediante la asignatura Educación Plástica. Para ello trabajan con la 
representación gráfica de distintas emociones a través del retrato de 
compañeros y así poder valorar la capacidad para identificar emo- 
ciones en ellos mismos y en los demás. Dibujan story boards o 
guiones gráficos (dibujos y breves textos mostrados en secuencia 
con el objetivo de servir de guía para entender una historia), de 
forma participativa; crean películas precinematográficas realizadas 
de forma sencilla en cintas en papel para analizar y dibujar el pro- 
ceso de cambio al pasar de una emoción a otra, para después vi- 
sionarlas en el Praxinoscopio, aprovechando la ilusión del 
movimiento que se crea. Nicoleta comprueba cómo se alegran 
porque consiguen realizar por sí mismos los movimientos desea- 
dos. Otra de las actividades que llevan a cabo la realiza con el 
proyector de Cine Nic; proyecta una película dibujada a mano por 
ella en papel vegetal en torno al mundo emocional y una pelicula 
igualmente dibujada a mano sobre Pinocho, reproducción exacta de 
la original datada a principios de los años treinta del siglo pasado y 
que le facilito en tutoría a la par que el proyector de Cine Nic, para 
que posteriormente sean los propios chicos y chicas quienes real- 
icen sus propias películas, las proyecten y las sonoricen. Este estar 
al tanto de lo que pone en práctica Nicoleta y que me posibilita 
guiarla adecuadamente me lo facilita el seguimiento de su diario de 
prácticas. 


Escribe Nicoleta en su diario que sus alumnos: 


[...] han mostrado mucho interés y han estado muy interesados 
sobre cómo se han conseguido los efectos de movimientos espe- 
cialmente en mi cinta, ya que estaba dibujada a mano. 


El feedback que le escribo es: 


Enhorabuena por el trabajo; cuidado, la película de Pulgarcito 
también está dibujada a mano, aunque sea una reproducción, y 


asi has de informarles a tus alumnos. 


Todas estas técnicas y metodologias de enseñanza aprendizaje 


las aprendió en las clases que imparto en la materia de 


Audiovisuales; a mí me reconforta comprobar cómo aprovecha y 
aplica mis enseñanzas en su práctica docente. 

Nicoleta va vinculando la teoría y la práctica aprendida en la 
Facultad en diferentes asignaturas del MESOB, del módulo genéri- 
co, como Aprendizaje y Desarrollo de la Personalidad, y asignaturas 
del módulo específico, como Aprendizaje y Enseñanza de Dibujo, y 
Medios Audiovisuales, por mencionar solo algunas. Trabaja con su 
alumnado diversas lacetas: el mundo emocional, la creatividad, la 
expresión artística, la reflexión y la imagen en movimiento. «He 
introducido conocimientos inéditos» escribe, ya que piensa que en 
el instituto no se trabajan con suficiente atención y se tocan de 
manera superficial. 

Por la línea de actuación del centro en cuanto al fomento de la 
lectura en los jóvenes, le piden que diseñe algo con los alumnos de 
1.* de Bachillerato para la Feria del Libro que se celebra anualmente 
en el instituto durante la semana del día 23 de abril desde el curso 
1995-96 y en la que participan alumnado, profesorado, familiares y 
librerías colaboradoras. La feria se organiza en el gimnasio y los 
chicos pueden ojear los libros y comprar aquellos que más les gus- 
tan. 

En una de las tutorías presenciales que mantiene conmigo le 
sugiero la creación por parte del alumnado de libros vivos, también 
llamados libros en relieve o sculpture book, para exponerlos durante la 
Feria y le enseño cómo poder realizarlos de una forma sencilla. 
Como es habitual en ella, absorbe y aplica rápidamente la idea 
propuesta e incorpora de cosecha propia y acertadamente figuras 
traslúcidas e iluminación en los libros mediante leds de colores. 
Recoge en su diario semanal: «He tenido una gran satisfacción al 
ver que los alumnos estaban muy motivados con la actividad prop- 
uesta y también con la exposición». Queda muy satisfecha con la 
exposición que realiza con los alumnos de Bachillerato para el día 
del libro y que llamó mucho la atención de los alumnos. 


Hemos recibido muchos halagos [..] estoy muy orgullosa de 
mis alumnos. También estoy muy contenta que mi trabajo no 
haya sido en vano y que he conseguido que disfruten hasta el 
hnal. 


Nicoleta manifiesta que realizar una exposición era un deseo 
suyo desde que terminó la carrera de Bellas Artes. 


Nunca nadie nos enseñó a desenvolvernos en el mundo del arte, 
nadie nos preparó para lo que venía después |[...]. He reflex 


ionado sobre este problema y me he dado cuenta de que no solo 


hace falta conocer las técnicas y tener talento, sino que se nece- 
sita de mucha autoconfianza y conocer estrategias para desen- 
volverse en el mundo del arte. Cuando decidí ser profesora tam- 
bién decidí enseñar a mis alumnos mucho más que la teoría del 
color. Les enseñaría como desenvolverse y luchar por lo que 
quieren. Les enseñaría que son muy capaces de conseguir sus 


objetivos si confían en ellos mismos y trabajan lo suficiente. 


Una de las cosas que más valora Nicoleta es ser capaz de moti- 
var a los alumnos. 

Voy a resumir dos de las situaciones que analiza, en su diario, 
para ello la alumna sigue el esquema para la reflexión y la redacción 
que le proponemos en el portafolio, que en este apartado es 
adaptación del modelo ALACT de Korthagen y Kessels (1999). Esta 
es una de las primeras situaciones en las que medita, sucedida al 
principio de sus prácticas: 

¿Qué sucedió? 

Nicoleta describe detalladamente las acciones que pone en práctica 
para intentar mantener el silencio en las clases de 1.* y de 2.* de 
ESO para que las explicaciones que da puedan llegar a ser más flu- 
idas; a una de estas ideas la llama «Los guardianes del silencio»; en 
la Facultad ha estudiado que los alumnos aprenden mejor los unos 
de los otros, mediante el aprendizaje cooperativo y piensa que esta 
estrategia puede funcionar lambién para mantener el orden y el 
silencio en clase. 

Y a conlinuación pasa a valorar lo ocurrido en el aula: 

¿Qué se hizo bien? 

En el caso de los alumnos de 2.* de ESO, aunque no funcionó, 

conseguí hacerles conscientes de lo que están haciendo, ya que 

les expliqué la importancia de entendernos para que la actividad 

Pudiera seguir su Curso. 

¿Qué se hizo equivocadamente? ¿Por qué? 

En el caso de estos alumnos no se me ocurrió que al reunirse 

alumnos de distintas clases por los desdobles, la comunicación 

entre ellos mismos sería defectuosa. Además tampoco tuve en 
cuenta que cuanto más largo es el canal de comunicación más 
se dificulta la llegada del mensaje. 

¿Qué podría haberse hecho de forma diferente? 
Tenía que haber encargado el doble de alumnos para mantener 
el silencio y puede que también prestar más atención a los lid- 


eres. 


El feedback que le escribo en su diario es: 


Buena iniciativa y buena reflexión por tu parte Nicoleta, en 
cuanto lo que ha podido fallar por no ser grupos de alumnos 
que se conozcan entre sí, y posiblemente todavía no haya líderes 
claros en este nuevo grupo/clase. El aprendizaje cooperativo es 
una metodología didáctica aparentemente sencilla pero no 
debes obviar algunos de los elementos básicos, sin los cuales no 
puedes hablar de estar practicándolo, Te sugiero que repases 
con los apuntes de clase lo aprendido de esta metodología, fiján- 
dote en los elementos imprescindibles: la interdependencia 
positiva, la responsabilidad individual y grupal, la interacción 
estimuladora, la evaluación grupal y en especial, las habilidades 
interpersonales y grupales. ¿No crees que lo primero que nece- 
sitan los alumnos es aprender y desarrollar dichas habilidades 
para poder poner en práctica cualquier metodologia cooper- 
ativa?, ¿sabes si han tenido experiencias cooperativas anteri- 


ormente? 


Analicemos otra de las situaciones que plantea en el diario, esta 
vez al finalizar su Prácticum, en la que podemos ver cómo ha 
madurado la alumna durante estas cinco semanas: 

Descripción: ¿qué sucedió? 

Resumo la larga descripción que hace ella: es su última sesión en el 
centro de prácticas, para 1. de Bachillerato. Camino a la clase, Nico- 
leta se encuenlra en el pasillo con un alumno que falta habit- 
ualmente a clase y que había prometido entregar el trabajo artístico 
del Libro Vivo que le correspondía destinado a exponerse en la 
Feria del Libro del instituto. El chico justifica la falta de entrega de 
su obra artística con mentiras como ha hecho en otras ocasiones y 
dice que la traerá al día siguiente. Nicoleta le insta a recibirle en el 
despacho del Departamento de Dibujo al finalizar las clases para 
poder hablar con tranquilidad. El alumno se presenta a la cila y 
cuenta una historia estrambótica para justificar sus ausencias y la 
falta de entrega del trabajo. El chico tiene un amplio historial de 


mentiras: 


Me pareció que me estaba tomado por tonta, pero no me sentí 
molesta, sino que intenté ver hasta dónde podia llegar. 


Tras algunos intentos más para justificarse, el chico se queda 
sin argumentos: 


Hablé con él de manera directa pero muy calmada sobre su falta 
de responsabilidad consigo mismo y observé que su expresión 
facial cambió sutilmente, evitando por unos segundos mirarme. 


Esta microexpresión fue más que suficiente para darme cuenta 
que estaba en lo cierto. Es un chico muy hábil en la utilización 
del engaño, porque te mira directamente a los ojos y cuando 
miente no pestañea, pero conseguí que le desarmé por un mo- 


mento. 


El joven maniñesta que quiere exponer su trabajo junto al de 
sus compañeros; también pretende que Nicoleta le apruebe, como 


si ella pudiera aprobarle todo el curso: 


Le dejé muy claro quién era su profesora y que yo podría ayudar 
en la evaluación pero solo de esta actividad en concreto y aun asi 
la decisión final no la tomaría yo, ya que no es mi respons- 
abilidad. 


A continuación le enseña los formularios de autoevaluación del 
proyecto del Libro Vivo que ya han cumplimentado sus com- 
pañeros y le informa que lo que valora es la sinceridad, que no 
tiene sentido mentir, además su profesora y ella saben quién ha 
trabajado y quién no. El chico queda desarmado por segunda vez: 


Vi que es muy consciente de lo que hace y una autoevaluación 
significaría reconocer de manera directa sus faltas y su irre- 
sponsabilidad, no le convenía hacerla, porque no podía negociar 
con nadie. Cada vez más sentía como él bajaba la guardia sin 


darse cuenta. 


En cuanto a exponer su obra, Nicoleta le dice que depende de 
sus compañeros, ya que han trabajado en el proyecto desde el 
primer momento. Debe consultarles a ellos, ya que todo está colo- 
cado con un sentido determinado. El dia en que se montaba la ex- 
posición no cumplió con su palabra, asi que ahora tiene que con- 
vencerles para que lo acepten. Los alumnos de 1.? de Bachillerato 
trabajaron por equipos conjuntamente para un propósito común y 
como él no colaboró en el proceso, Nicoleta piensa que no puede 
imponer su obra en la exposición sin que los demás estén de acuer- 
do. 


No le hizo ninguna gracia, ya que creía que al ser yo la nueva en 


el instituto no le conocería y me podría manipular fácilmente. 


Por el carácter que tiene este chico, su actuación futura era más 


que previsible. 


Es demasiado orgulloso para reconocer que se ha equivocado y, 


además, sus compañeros le conocen y tratar de convencer a los 
demás de algo que ni él se lo cree es una misión imposible. 


Al día siguiente el chico no acudió a clase. Nicoleta piensa que 
si lo hubiera sentido y hubiese dado signos de un poco de humil- 
dad y sinceridad sus compañeros le habrían aceptado. 


Y si yo hubiera sido su profesora, le habría dado otra oportu- 
nidad. 


La alumna en prácticas informa de todo lo sucedido a la profe- 
sora de 1.? de Bachillerato. 
Valoración: ¿por qué sucedió? 
Creyó que me podría engañar fácilmente al no conocerle tanto 
como su profesora y sus compañeros. Consideró que podía 
pasar por encima de su profesora y de sus compañeros y que lo 


único que debería hacer era convencerme a mi. 


Nicoleta piensa que, al tener ella una actitud abierta con los 
alumnos, buscando motivarlos a seguir con sus estudios, ya que 
conoce casos de alumnos que querían abandonar el instituto y, al 


haberle dado un voto de conhanza a este chico: 


[...] creyó que soy una presa fácil para sus manipulaciones, ya 
que vio que mi punto débil era mi interés por el bienestar de 
mis alumnos. 
¿Qué se hizo bien? 

Creo que actué bien al hacerle afrontar la realidad y no tomar 
partido en algo que no era justo para nadie. Además le dejé ele- 
gir entre la sinceridad y la cobardía, ya que no le dije nada sobre 
lo que yo creía ni sobre cómo deberia actuar para no presion- 
arlo. Cómo actuó al final fue su propia decisión. Prefirió no 
aprobar ni participar en la exposición solo por orgullo y porque 


se habria desenmascarado él solo. 


Nicoleta piensa que intentó manipularla por lo menos para 


aprobar. 


Considero que consegui desmontarle poco a poco cuál era su 

juego hasta que él solo dejó de seguir con las manipulaciones. 
¿Qué se hizo equivocadamente? ¿Por qué> 

No creo que se haya hecho nada de manera equivocada, sino 

que son situaciones con las cuales un docente se puede encon- 

trar con cierta frecuencia en su vida profesional. En cuanto al 


alumno creo que actué bien. 

¿Qué podría haberse hecho/hacerse de forma diferente? 
Sinceramente, creo que no había otra forma de actuar frente a 
esta situación. Al ser yo la que impartía esta actividad, creo que 
hice bien en responsabilizarme como una verdadera docente y 
darle una oportunidad para que hablara. Si lo que él quería era 
salirse con la suya, pues ya es otra cuestión. No me esperaba 
pasar por una situación así durante las prácticas pero me alegro 
de que haya pasado, porque he aprendido mucho más de lo que 
yo me habría imaginado. 

Diseño de una nueva intervención 

Si Nicoleta fuera la profesora: 


Haría otra intervención [...] mi siguiente paso sería hablar más 
abiertamente con él sobre sus intereses y motivaciones y sobre 
las causas de su dejadez. Sobre cómo le puede afectar a largo 
plazo el modo en el que actúa y le diría que reconocer los er- 
rores y enmendarlos no supone una humillación, sino un as- 
pecto a apreciar. Le haría afrontar la realidad poco a poco para 
concienciarse de verdad de lo que está haciendo. Además me 
gustaría que se diera cuenta de que sus manipulaciones no 
pueden funcionar infinitamente; que esa es una forma muy co- 
barde de luchar por sus objetivos. Buscaría más información 
sobre él mediante entrevislas con sus padres y pediría consejo al 
Departamenlo de Orientación. Se haría un seguimiento con- 


tmuo. 
Mi feedback es: 


Enhorabuena por tu trabajo y tus reflexiones, creo que no 
podias haber hecho mucho más de lo que hiciste, teniendo en 
cuenta, además, que era tu último día en el instituto y que no 
eres su profesora. Es bueno que este chico se responsabilice de 
sus acciones y de las consecuencias de las mismas. No obstante, 
cualquier ocasión es buena para intentar rescatar a un chico, 
sobre todo si muestra un mínimo de interés en participar. En 
mi Opinión yo no sería muy dura ni muy rígida con él por lo 
menos hasta averiguar lo que pueda haber detrás, si hay algo 
que le esté impidiendo actuar como un chico responsable y 
organizado. Tú le mostraste una salida que no supo aprovechar. 
Propusiste en clase un trabajo cooperativo para desarrollar un 
proyecto donde se combinaban conocimientos y creatividad 
para exponer en la Feria del Libro, esto es motivador y en- 


tretenido y a la vez conseguiste que los alumnos aprendiesen de 


forma significativa. De ser su profesora o tutora podrías 
averiguar cuáles son las necesidades e intereses del chico; estoy 
de acuerdo contigo en la necesidad de colaboración de las famil- 


jas de los estudiantes con el profesorado-tutor. 


Estos son solo dos ejemplos del proceso reflexivo que realiza 
que la alumna y de la vinculación de la teoría aprendida en la Fac- 
ultad con las prácticas reHejada en su diario semanal. 


Registro semanal de la práctica realizada 


Nicoleta es una persona proactiva por lo que no le resulta muy difí- 
cil, ya desde el inicio, que el tutor y otros profesores del [ES le ani- 
men a realizar diversas prácticas. En su registro puedo observar 
que, de las veintiuna actividades clave que les pedimos que inten- 
ten llevar a cabo por lo menos una vez durante el periodo de las 


prácticas, solo cuatro de ellas se quedan sin hacer, y estas han sido: 


« «Colaborar con el profesor de Educación Plástica, Visual y Audio- 
visual en la elaboración de una programación didáctica». Su 
tutor del colegio ya había realizado su propia programación y 
ella únicamente programó las actividades innovadoras que llevó 
a cabo en el Prácticum. 

» «Colaborar con el especialista coordinando acciones concretas 
para favorecer la atención a la diversidad en el aula de Edu- 
cación Plástica, Visual y Audiovisual». A pesar del interés de 
Nicoleta, no siempre es fácil contar en el Prácticum con profe- 
sores que no son el tutor del estudiante. 

+ «Analizar con los profesores especialistas las adaptaciones curric- 
ulares». Esta actividad no siempre les resulta factible a los es- 
tudiantes del Prácticum: en unos casos, porque no encuentran 
acceso a determinadas reuniones de profesores y, en otros 
casos, porque esas reuniones no se han realizado en el escaso 
tiempo de su permanencia de prácticas en el instituto. 

« «Diseñar y aplicar una actividad de trabajo de los alumnos con 
las TIC». Esta me extrañó mucho, al ser un instituto de inno- 


vación tecnológica. 


El registro que les pedimos que hagan de las actividades clave 
que llevan a cabo y la exigencia de enviárnoslo semanalmente le ha 
facilitado a Nicoleta el poder realizarlas, de otra forma posiblemente 
muchas de ellas no las hubiera podido llevar a cabo o las hubiera 
hecho un menor número de veces. Gracias a su registro, yo me 
pude mantener informada y actualizada de lo que Nicoleta estaba 
haciendo. 

La alumna en prácticas pudo poner en marcha en numerosas 
ocasiones actividades que le han hecho desarrollar muchas compe- 
tencias imprescindibles para su formación: llevar a cabo actividades 
de trabajo en equipos heterogéneos; aplicar técnicas de dinámica de 
grupos; proponer y aplicar técnicas de «creatividad dinámica» 
conducente al desarrollo del pensamiento creador en el área de 
Educación Plástica, Visual y Audiovisual; moderar debates rela- 


cionados con los temas que estaban desarrollando y estructurar y 


dirigir el trabajo en talleres de Imagen y Comunicación y de Edu- 
cación Plástica, Visual y Audiovisual, entre otras. 


Escalas de observación 


Las escalas las entendemos como instrumento de ayuda para el 
aprendizaje. Las tiene que utilizar el alumnado en prácticas para el 
entrenamiento reflexivo y para la autoobservación. Les pedimos que 
las cumplimenten todas las semanas, que muestren sus autoobser- 
vaciones a su profesor tutor y que le pidan ayuda para verse de 
manera objetiva a fin de poder mejorar. 

Nicoleta completa todos los ítems de las escalas, según sus pal- 
abras, para obligarse a estar pendiente de sí misma, de lo que pone 


en práctica y lo que no. 


Puede que una semana o una sesión lo haga muv bien y otra no 
tanto, solo porque haya perdido de vista o recordado ese jtem. 
Prefiero mantenerme muy despierta en todos los aspectos, 
además considero que es un entrenamiento muy útil para mi 


práctica docente. 


Voy a analizar el trabajo que realiza a través de las escalas, 
poniendo uno o dos ejemplos de cada una de ellas. 
Las estimaciones que pueden realizar poniendo una cruz en la 


casilla correspondiente son todas positivas; pueden escoger entre: 


1 = Me doy cuenta de la importancia que tiene lo que se dice en el 


item 
2 = Progreso 
3 = Bien 
4 = Muy bien 


Escala de observación de algunos aspectos de la práctica del futuro 
profesor de secundaria (especialidad de Dibujo) 

Nicoleta siente la necesidad de incorporar explicaciones bajo los 
items que trabaja en las escalas, para que le sea más fácil la com- 
prensión y la consecución de los objetivos que le pido. Escribe: 


Asi no se me olvida, porque he señalado tal ítem y me servirá 


para analizar mis puntos fuertes y débiles. 


Veamos un ejemplo respecto a la Autoobservación de mi propia 
práctica («para tomar conciencia de los aspectos en que necesito 
mejorar y pedir ayuda a mi profesor tutor del centro»). 

2) Durante la enseñanza directa. Exposición del futuro profesor 

Ítem 2: «Espero a que haya silencio para explicar» 


Refiexión inicial de Nicoleta: 


Por lo general, intento no hablar a la vez que los alumnos; uno, 


porque no puedo alzar la voz y dos, porque no me gusta hacerlo. 


La primera semana observo que ella se valoraba en este ¡tem 
con un 3 = Bien. Le informo que pida ayuda a su profesor tutor 
mediante sus valoraciones, y en la segunda semana estas comien- 
zan a coincidir. Debemos considerar que la evaluación del tutor la 
ha hecho solo con relación a la clase de 2. de ESO, en la cual hay 45 
alumnos. En los cinco grupos de 1.2 de ESO y de 1.* Bachillerato, 
donde la alumna hace también prácticas, no la ha podido observar, 
ya que imparten la clase otros profesores. En principio, solo tomará 
en cuenta la participación en las clases en las que él es profesor. 
Más adelante añadirá también aquellas en las que él es tutor. 

Con respecto al ítem que estoy analizando, el tutor le pone un 2 
= Progreso, frente al 3 = Bien, que se sigue asignando a sí misma la 
alumna en la segunda semana; esto la ayuda a poner el foco de 
atención en que necesita mejorar este aspecto si quiere considerar 
que lo hace realmente Bien; así va progresando a lo largo de las 
semanas. Escribe en su portafolio: 


Yo creo que he hecho grandes progresos en cuanto a este asun- 
to. Al principio me costó un poco. En la tercera semana, y espe- 
cialmente en la cuarta, he sido muy consciente de ello y he 
tomado conciencia mucho más de los momentos necesarios 
para mantenerme en silencio hasta que los alumnos se vayan 
dando cuenta de que deben callarse para poder atender. De 
hecho, he intentado en cada momento mantenerme serena y no 


ponerme nerviosa y creo que lo he conseguido. 


En las estimaciones que hace el profesor tutor puedo ver refle- 
jado el progreso que va haciendo la alumna en este aspecto. Tam- 
bién Nicoleta toma conciencia de la ayuda que supone la mirada ex- 


terna del tutor para su mejora, y escribe: 


Lo interesante es que, en cuanto a los demás grupos (donde no 
está su tutor presente), no tengo esta pequeña lucha para man- 
tenerme consciente sobre el asunto. 


La alumna en prácticas está ocupándose activamente de este 
item: «Espero a que haya silencio para explicar». Le resulta más 
fácil conseguir la atención del alumnado en Bachillerato que en 
ESO, ya que los primeros, escribe Nicoleta, «son más tranquilos, 
educados y con interés». En una entrevista informal que hace a 
algunas alumnas de Bachillerato se sorprende gratamente por las 


opiniones que le transmiten: «Normalmente no se mantiene la 


atención y el silencio en esta clase y Nicoleta consiguió desde 
primer momento captar nuestra atención», ya que siempre les 
habla con interés y empeño y a la vez tiene mucha autoridad. 

Ítem 3: «Hablo alto, claro y próxima a los alumnos» 

Aquí sucede lo mismo, Nicoleta se valora a sí misma durante las 
dos primeras semanas con un 3 = Bien. La marca que el tutor en la 
segunda semana le señala en este ítem es un 2 = Progreso. Ella es- 
cribe justificándose y recapacitando: 


Intento ponerme al nivel de los alumnos y hablar de manera 
cercana para que no se sientan intimidados por mi presencia o 
mis peticiones de participación. Aun así, estaré más pendiente 


de ello. 


En la cuarta semana sube la estimación del tutor a un 3 = Bien, 
que es una buena valoración. A pesar de ello Nicoleta no lo percibe 
así y se reafirma en la imagen que quiere dar y a partir de la tercera 
semana hasta el final se estima a si misma con un 4 = Muy bien. 
Más tarde, en la sesión del amigo crítico recibirá un feedback más 
acorde con lo dicho por su tutor. Creo que esto forma parte de su 
carácter, ella necesita ser aprobada y admirada por las personas 
significativas que conoce, quiere ser vista como una persona eficaz 
y sobresaliente. Se preocupa mucho por la forma en que los demás 
la percibimos; no muestra demasiada aceptación de la crítica y 
puede, en ocasiones, parecer un poco arrogante. En el fondo, pien- 
so que hay una inseguridad por su parte que no quiere aceptar. 
Estos rasgos los puedo ver también en las tutorías. Le digo, para 
que se relaje, que no es necesario controlar y esforzarse tanto para 
ser eficaz y hacer las cosas perfectas. Las cosas serán como tienen 
que ser y no todo depende de nuestro control. Que le va a venir 
bien aceptar la crítica, soltar la imagen de perfección y permitirse el 
error, que de los errores se aprende mucho y que son excelentes 
situaciones de aprendizaje. 

El uso del portafolio le ayuda a darse cuenta de la importancia 
que tiene lo que se dice en cada ítem. Pongo otro ejemplo: «Insisto 
en las relaciones entre los conceptos», Nicoleta manifiesta, respecto 
a este item, que necesita mejorar en ello, se da cuenta de la necesi- 
dad de conseguir ser más consciente de ello y aplicarlo cada vez que 
pueda, ya que cree que elle relaciona los conceptos pero no se siente 
segura de cuánto insiste en ello, por lo que se propone analizarlo a 
lo largo de la práctica. 

Otro ítem de esta escala del que comienza a ser consciente de su 


importancia es: «Varío el tono, poniendo énfasis en los puntos clave 


que se han de comprender y asimilar». Ella manifiesta que sabe 
que es una mujer bastante expresiva a la hora de explicar algo, pero 
todavía no se da cuenta, no tiene seguridad de si lo lleva a la prác- 
tica o no en el instituto. 

Veamos otro ejemplo, ahora en torno a la formulación de pre- 
guntas, asociado al ítem 2: «Las preguntas están bien formuladas». 

La primera semana la alumna se valora a sí misma con un 4 = 
Muy bien, que es la máxima valoración que puede ponerse y escribe 
en el documento que me envía semanalmente: «Creo que por lo 
general sí formulo bien las preguntas. No me acuerdo de haber 
creado confusión debido a una mala formulación»; yo le he infor- 
mado que hacer «muy bien» cualquiera de los items que les pro- 
ponemos es una tarea difícil que requiere de mucha experiencia, y 
que cualesquiera de las otras estimaciones son positivas. Es el tutor 
quien a partir de la segunda semana le ayuda con su mirada ex- 
terna, y le pone una estimación más realista, 3 = Bien, la cual es una 
excelente valoración para una alumna en prácticas, sobre todo con- 
siderando que no tiene mucha experiencia previa. Esto le ayuda a 
Nicoleta a poner más cuidado y atención, y en las últimas semana el 
profesor tutor también le valora con un 4 = Muy bien. 

b) En la interacción con los alumnos 

Ítem 9: «Ayudo al alumno a construir un autoconcepto ade- 
cuado y potencio su autoestima ayudándole a estar seguro de si 
mismo» 

Este es un asunto que importa especialmente a la alumna en 
prácticas, ya que uno de sus centros de interés es el desarrollo emo- 
cional del alumnado. Nicoleta se autoevalúa desde un principio con 
un 4 = Muy bien y escribe: «Siempre intento dar un feedback posi- 
tivo para motivarlo a mejorar o que lo vuelva intentar». Le digo que 
tenga cuidado con el uso de la palabra siempre, ya que suele ser 
falso, mejor decir que «lo haces muy a menudo». 

Es nuevamente la devolución del tutor quien le hace ver que un 
3 = Bien es una buena estimación y que está más acorde con la real- 
idad; él la mantiene durante las primeras cuatro semanas, para al 
final, en las dos últimas, la valora con un 4 = Muy bien. Ella escribe 
en su portafolio, no exento de un poco de disconformidad con lo 


que pone su tutor: 


Sinceramente creo que lo hago muy bien aunque no siempre se 
observa, ya que no solo lo hago delante del grupo, sino también 


de manera más personal cuando tengo ocasión. 


Hay ocasiones en que los alumnos en prácticas confunden lo 


que a ellos les gustaría que fuese con lo que realmente es, y es la 
mirada externa del tutor quien les puede devolver algo más ajus- 
tado a la realidad de lo que pasa en el aula. En este ítem, la amiga 
crítica en la sesión que realizan le devuelve un buen feedback posi- 
tivo relativo a la actividad que ella observa el día de la visita. Como 
ya he escrito anteriormente, Nicoleta parece no asumir bien las 
críticas externas y, siendo una persona tan valiosa, le pierde un 
poco la vanidad. Le vendría bien mostrarse, reconocer que esto le 
duele, soltar la imagen y no falsificar las propias emociones y nece- 
sidades. 

Veamos otro asunto, que es algo que veo que, año tras año, pre- 
ocupa mucho al alumnado en prácticas y son las cuestiones rela- 
tivas a cómo mantener la disciplina en el aula. Queda recogido en el 
siguiente ítem, el 19, de este apartado de la escala: «Sé resolver los 
conflictos que surgen en la clase». 

En este apartado la mirada experta del tutor intenta ayudar a 
Nicoleta a darse cuenta de la necesidad de una autoobservación un 
poco más real para poder ir mejorando gradualmente este aspecto 
durante las prácticas. Ella de nuevo se valora a sí misma con un 4 = 
Muy bien, que mantiene desde el comienzo de las prácticas hasta el 
final, y es seguro que lo hace bien, pero puede haber alguna distor- 
sión en cómo se está observando, parece tener una imagen un poco 
idealizada de si misma. La alumna escribe satisfecha debajo de este 


item: 


He tenido la ocasión de mediar entre dos alumnos que traba- 
jaban en equipo y que consideraban que sus ideas son mejores 
que las del compañero. Conseguí ponerles de acuerdo al decir- 
les que cada uno puede aportar lo mejor de sus ideas y transtor- 
marlas en un trabajo conjunto brillante. Que el trabajo en 


equipo no supone imponer, sino apoyarse uno al otro. 


El tutor la valora con un 2 = Progresa en la segunda serrana y 
con un 3 = Bien a partir de la cuarta, y a partir de alí no obtiene una 
mayor puntuación. Nicoleta escribe en su portafolio: 


Yo creo que me manejo muy bien, ya que nunca ha llegado a 
más cuando ha surgido algo, ya que siempre he intervenido de 
manera eficaz y la situación se ha disuelto. Hay alumnos que se 
resisten, está claro, pero acaban haciéndome caso, si se trata de 


mantener el silencio en clase, creo que cada vez lo hago mejor. 


Le escribo: 


Enhorabuena por la mediación que has realizado con los dos 
alumnos y lo eficaz que estás siendo al resolver los conflictos 
que surgen en clase. Con respecto a la estimación que te hace tu 
tutor, no creas que te valora solo por tu fortaleza, capacidades y 
eficacia. Puedes comprobar que seguirás siendo bien acogida si 
aceptas tener alguna debilidad o imperfección, te verá más cer- 


Cana. 


He puesto algunos ejemplos en los que hay diferencia de valo- 
ración entre Nicoleta y su profesor tutor, aunque no siempre pasa 
así, ya que en muchos de los ítems, las estimaciones de ambos, 
coinciden. 

Veamos ahora un ejemplo en otra de las escalas donde coin- 
ciden en la misma valoración el estudiante y el tutor. 

Escala de observación del ejercicio de la enseñanza reflexiva que 
realiza el futuro profesor 

Tiene que ver con la capacidad para autoevaluar y controlar su pro- 
pio pensamiento y su conducta enseñante. 

Item 1: «Me preocupo por identificar mis propios puntos 
fuertes y débiles» 

Nicoleta comienza a valorarse con un 3 = Bien, para terminar 
con un 4 = Muy bien, el tutor coincide con ella. Aunque es una 
alumna reflexiva y con capacidad de autocrítica como podemos leer 
en el comentario que escribe más abajo, los tutores a menudo tien- 
den a sobrevalorar a los alumnos, cuando están contentos con ellos, 
por temor a perjudicarlos en las notas que luego les vayamos a 
poner en la Universidad. 


En la primera semana las cosas han salido demasiado bien, con 
lo cual no me fijé en mis puntos débiles. Pero en la segunda 
intervinieron ciertos problemas que me hicieron reflexionar con 
más profundidad sobre lo que tengo que mejorar. 


Es este darse cuenta de la necesidad de mejorar lo que le está re- 
conociendo el tutor. 

Otras veces es el profesor tutor del aula quien la valora mejor de 
lo que Nicoleta se ha valorado a sí misma. Esto ha ocurrido en 
aspectos como: «Domino los contenidos que enseño y expongo los 
contenidos con orden y sistemáticamente»; «Utilizo apoyos mul- 
tisensoriales y tecnológicos adecuados a los alumnos y a los 


conocimientos que trato de enseñar», entre otros. 


Coaching reflexivo entre iguales: la sesión clínica sem- 
anal 


Los objetivos de estas sesiones son: favorecer el aprendizaje de la 
enseñanza en equipo y enriquecer la experiencia de prácticas de 
cada futuro profesor con las aportaciones de sus compañeros. He 
podido comprobar lo mucho que aprecian las alumnas del MESOB 
estas sesiones de comunicación, escucha y reflexión entre iguales y 
lo mucho que aprenden en ellas. En esta ocasión se reúnen tres 
alumnas de tres centros educativos diferentes, los asuntos que de- 
baten giran en torno a la dificultad que encuentran en poder man- 
tener un mínimo de disciplina si los profesores tutores no las em- 
poderan frente a los alumnos. 

El problema que comparte Nicoleta es que la dificultad radica 
en que en dos de sus clases son grupos de desdobles y los alumnos 
provienen de cinco clases diferentes. Por esta razón no hay cohe- 
sión ni sentido grupal. Además, cada profesor de cada una de las 
clases tiene una estrategia para mantener el silencio en clase, difer- 
ente unos de otros, y como los alumnos están mezclados no atien- 
den a estrategias distintas a las acostumbradas y se distraen. A 
pesar de intentar diferentes tácticas por parte de la alumna en prác- 
ticas no obtiene resultados satisfactorios. 

Tras el análisis y la evaluación, debaten entre las tres y realizan 


propuestas para una nueva intervención: 


Tras debatir el problema se ha llegado a estas conclusiones. Los 
grupos no deberían haberse unido, porque difiere con la ley re- 
specto a una atención más individualizada en las aulas de des- 
doble. El tutor en el centro debería presentar al profesor en prác- 
ticas como la figura de referencia ante los alumnos para generar 
disciplina, confianza y unidad. De esta manera se hubiese crea- 
do un nexo entre ambas clases y una unidad de criterios, posi- 
bilitando el buen funcionamiento de las dinámicas. 


Podemos ver que es el mismo asunto que Nicoleta analiza en su 
diario de prácticas, «Los guardianes del silencio», anteriormente. 
Ella es una joven perseverante, se pone retos a sí misma, su aten- 
ción la pone en ser eficaz, hacer las cosas bien. 

Entre los materiales que cada miembro del equipo me envía 
semanalmente, deben incluir su valoración particular de la sesión 
clínica: 


«¿Qué he aportado en la sesión clínica?» 


Para mi propio caso, fue muy interesante descubrir que los 


puntos de vista de mis compañeras, además de coincidir en 
ciertos aspectos, me aportaron una visión nueva sobre el asunto. 
No me había dado cuenta de que se habría facilitado mucho 
más el desarrollo de la actividad si el tutor del instituto me hu- 
biera empoderado de alguna forma para que los alumnos en- 
tendiesen que en ese momento yo soy la que dirige la actividad 


para que me prestaran más atención. 


El coaching reflexivo entre iguales en forma de sesión clínica le 
ha servido para compartir con sus iguales las dificultades que está 
teniendo, hallar comprensión en ellas y descubrir nuevos puntos de 
vista, todo lo cual es muy enriquecedor para Nicoleta. A pesar de 
hacer buenas reflexiones y tener buena parte de razón en lo que 
dice, le pido que asuma su parte de responsabilidad en los hechos. 
«¿Qué me ha aportado el análisis de cada caso?» 

Al identificarse con la situación que expone una de sus compañeras 


consigue ofrecer una idea más eficaz para su resolución. 


Me di cuenta de que estas situaciones son más frecuentes de lo 
que se piensa y que compartir opiniones y experiencias propias 


nos ofrece una ayuda recíproca. 


Nicoleta tiene habilidad para resolver las cosas de forma eficaz y 
eficiente y le satisface poder ayudar con sus competencias a su 


compañera. 


El «amigo crítico» observa mi práctica y me ayuda a 
mejorarla 


He podido observar lo mucho que han apreciado las alumnas del 
MESOB las visitas de los amigos críticos. Cada futuro profesor va a 
la clase de un compañero de prácticas y, previo acuerdo entre 
ambos, lo observa con ayuda de las escalas. Finalizada la sesión, di- 
aloga con él acerca de lo que ha observado, subrayando los aspectos 
positivos y señalando aspectos a mejorar. No se trata de una obser- 
vación «por sorpresa», sino que cada estudiante elige la sesión y los 
aspectos en los que desea ser observado. 

Nicoleta hace uso de las sesiones del amigo crítico, que forman 
parte de los apartados básicos que nos envían a los tutores univer- 
sitarios semanalmente, para poder triangular, cosa que evidencia 
una intención de toma de conciencia más real de sí misma, espe- 
cialmente por la diferencia que hay en ciertos items en las estima- 
ciones que hace ella y las de su tutor en el instituto, y razona cómo 


estas sesiones la ayudan a mejorar. 


Necesitaba una tercera opinión para saber si realmente soy con- 


sciente de ciertos aspectos o no. 


Nicoleta solicita la visita al aula de su arniga crítica, Patricia (que 
también es tutoranda mía) y le indica los ítems que quiere que ob- 
serve sobre su práctica como docente. A continuación transcribo la 
retroalimentación dada por la amiga crílica y que me envía bajo el 
epígrafe «En qué ayudé a mi compañera?». Algunos de estos ítems 
son: 


«Hablo alto, claro, y próxima a los alumnos»: 


El tono de voz de Nicoleta es lo suficientemente alto, siempre y 
cuando el alumnado esté en silencio, lo cual implica una con- 
centración a nivel de grupo. 


El feedback de la amiga crítica está en consonancia con la valo- 
ración que hace su tutor de este ítem en la escalas: 2 = Progreso. 
Recordemos que ella habia estimado que lo hacía Bien. Continúa 
escribiendo: 


Mi sugerencia fue que la primera llamada de atención para 
mantener el silencio fuera un poco más elevada, pues algunos 


de los alumnos no reparan en Nicoleta hasta pasado un rato. 


«Ayudo al alumno a construir un autoconcepto adecuado y 


potencio su autoestima ayudándole a estar seguro de sí mismo«: 


Patricia opina que: 


La actividad propuesta consigue que los alumnos adquieran 
confianza en ellos mismos y los gestos y comentarios de la 
profesora resultan imprescindibles para su motivación y autoes- 
tima. 


Destaca favorablemente la cantidad de preguntas que hace 
Nicoleta para comprobar sí su alumnado está asimilando los con- 
tenidos. En las escalas, en este item el tutor había estimado un 3 = 
Bien. Ella, un 4 = Muy bien. 

Nicoleta relata así su vivencia con respecto a la estancia de su 


amiga crítica: 


Empecé la clase como hago normalmente y después de un se- 
gundo ya se me olvidó que mi «amiga crítica» estaba en clase, 
coma normalmente me pasa con mi tutor. Estoy tan concen- 
trada en mis alumnos que se me olvida cualquier presencia u 


observador que hay en clase. 


Podemos ver cómo este apartado de la estructura base del 
portafolios está muy bien valorada por los estudiantes en prácticas: 
Nicoleta escribe: 


Todas las observaciones de mi compañera Patricia fueron con- 
structivas y me dio un feedback muy positivo, algo que reforzó la 
confianza en mi misma y en mi práctica docente. 


Como tutora académica animo a las alumnas en prácticas a que 
la retroalimentación la realicen entre ellas desde una mirada em- 
pática, a la vez que suavemente confrontativa para ayudarse mutua- 
mente a mejorar. Por ejemplo, Nicoleta aprecia el cuidadoso 
comentario recibido por parte de su amiga crítica, cuando le in- 
forma de que habla con un tono de voz algo bajo en clase, y le pre- 
gunta si es que le pasa algo o es que es su tono habitual de voz. 
Nicoleta le dice que se está recuperando de una gripe y tiene deli- 
cada la garganta y las cuerdas bucales, y escribe en el informe que 


me envía, reflejando lo aprendido a través de su experiencia directa: 


Me pareció muy acertado por su parte compartir su duda con- 
migo de una forma muy cálida y desde la comprensión. Es una 
buena estrategia para aplicar en la práctica docente, ya que 
siempre hay que comprobar qué es lo que mueve a un alumno 
a tener un cierto comportamiento o actitud. Es ir buscando la 


raíz del problema pero de una forma delicada para no inhibirle 
y para conseguir respuestas. 


He aquí un comentario de la amiga crítica sobre una actuación 
de Nicoleta: 


Excelente el toque cariñoso usado por la profesora de prácticas 


para llamar la atención sin ni siquiera hablar. 
Nicoleta efectúa una interesante reflexión: 


Lo que me llamó la atención fue que le impresionara la ayuda 
recíproca entre los alumnos o que al tocar al alumno de manera 
cariñosa y sin hablarle se callara. Con su observación empecé a 
darme cuenta de que puedo hacer una relación con un ¡tern con 
el cual era bastante escéptica: Me veo a mi mismo no como un ele- 
mento aislado para la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje 
en el centro, sino como un elemento muy importante pero dentro del 


esquema total del aula-centro. 


5.5. Aportaciones de la alumna al centro de prácticas 


Nicoleta hizo varias aportaciones interesantes al centro. Introdujo 
conocimientos sobre el ámbito emocional como punto de partida 
para el desarrollo de las habilidades sociales del alumnado, para lle- 
varlos a la práctica mediante el lenguaje plástico y visual. 

Puso en práctica metodologías distintas a las habituales en las 
aulas donde hizo las prácticas, como el trabajo cooperativo y la 
ayuda mutua entre los alumnos como fuente de aprendizaje. Tam- 
bién fomentó una mayor participación activa de los estudiantes en 
el proceso de enseñanza-aprendizaje para que interviniera todo el 
alumnado alentando a los más tímidos o menos participativos. 

Llevó a cabo actividades que aunque se pueden contemplar en 
el currículo no se desarrollan normalmente en el centro, como, por 
ejemplo: la muestra y manipulación por parte del alumnado de los 
artilugios ópticos (le prestamos desde la universidad parte de la 
colección didáctica para que la enseñara en el instituto); la real- 
ización de cintas con secuencias de movimientos por parte de los 
niños y niñas para el praxinoscopio y el zootropo, así como la 
creación de películas de animación analógica con Cine Nic, proyec- 
tor que utilizo como material didáctico en la Universidad que fue 
prestado a Nicoleta para dichas experiencias y su proyección y la 
creación de libros de vivos con luces incorporadas. 

Trabajó con la identificación de las emociones propias y ajenas, 


Nicoleta reflexiona acertadamente en su portafolio: 


Como conclusión final se podria decir que el mundo de las 
emociones no es totalmente desconocido para los alumnos, pero 
tampoco es un terreno muy seguro para ellos. [...] La educación 
para la vida es muy importante, ya que los podría ayudar a 
desenvolverse en todo tipo de situaciones, incluido el mismo 
proceso de aprendizaje, ya que al encontrar un equilibrio inte- 
rior crecería la automotivación. Creo que es un tema del que 
todo el profesorado tiene que ocuparse aunque sea lo mínimo y 
no dejarlo solo en manos del Departamento de Orientación. 


Expuso parte del trabajo que los alumnos de Bachillerato re- 
alizaron con ella en una exposición de la Facultad de Formación de 
Profesorado y Educación en la Universidad, algo que sorprendió 


mucho y gratamente y empoderó al alumnado del 1ES. 


5.6. Conclusiones 


Grado de satisfacción de las prácticas en el MESOB 
por parte de la protagonista y los tutores 


Nicoleta me manifestó el alto grado de satisfacción que tuvo con la 


estructura que le facilitó el portafolio. Escribe en su autoevaluación: 


He quedado muy satisfecha con las prácticas, porque he podido 
poner en práctica mis ideas sin restricciones, algo muy impor 
tante para mí desarrollo como docente. Además, la autoeval- 
uación considero que fue un ejercicio de autoconcientización 
docente muy importante para empezar a definir qué tipo de do- 
cente soy o quiero ser. También se me han proporcionado todos 
los instrumentos que he necesitado, algo que me ha facilitado 
mucho las prácticas. Los tutores que he tenido fueron una pieza 
clave en mi desarrollo. 


Su TEM, del cual fui directora, obtuvo Matrícula de Honor y se 
basó en las prácticas realizadas en el instituto. 


Lo que hice fue utilizar los juguetes ópticos como introducción 
al mundo digital y lo más importante, trabajar las emociones y 
el desarrollo personal de los alumnos. Se enfatizó la creatividad, 


cooperación y en la resolución de problemas. 


Por mi parte, como tutora el grado de satisfacción con la tutor- 
ización de estas prácticas ha sido alto. La estructura de la carpeta de 
prácticas me ha ayudado mucho en la tutorización. Aprecio mucho 
el grado de implicación con las prácticas de la alumna que me ha 
facilitado la estructura del portafolio; el haber tenido tanto 
conocimiento de lo que hacía la alumna en todo momento y de los 
procesos por los que pasaba, asi como de la visión del profesor 
tutor, me ha ayudado mucho en la tutorización y confianza que he 
sentido con ella, hasta tal punto que le he prestado parte del mate- 
rial didáctico que yo uso en mis clases de la Universidad y que 
cuido con mucho celo. Asimismo, el grupo interdisciplinar de tu- 
tores que conformamos este grupo me ha supuesto una gran ayuda 
y apoyo. Ha sido mucho trabajo, pero ha valido la pena con creces. 

Por parte del tutor del instituto, en las entrevistas que mantuve 
con él me manifestó estar muy satisfecho con la forma en la que lle- 
vamos conjuntamente las prácticas especificas, así como con el 
seguimiento que hicimos conjuntamente a la alumna. Igualmente 
estaba muy agradecido por las aportaciones e innovaciones que 
Nicoleta hizo al centro. Del portafolio de prácticas manifestó que 


todos los ítems que venían escritos, eran lo que realmente hacían 


los profesores en el instituto, solo que ahí estaban muy claros y 
muy bien estructurados. Le parecia una excelente herramienta para 


la formación del alumnado de prácticas. 


Propuestas de mejora que hacen los diversos protag- 
onistas 


Nicoleta considera que conviene: 


[...] definir mejor la cantidad de clases que el alumno de máster 
pueda tomar bajo su responsabilidad dentro del instituto de 
practicas -para buscar un equilibrio y no sea ni muy poco ni de- 


masiado. 


Es cierto que la alumna tuvo en el instituto un exceso de clases, 
y, según su percepción, dejándole la responsabilidad de la mayoría 
de ellas. Como tutora académica, debo decir que no me consultó 
este aspecto y aceptó por su cuenta tantas clases como le pro- 
pusieron, ya que se mostraron muy interesados en las aportaciones 
que traía al instituto desde la Universidad; yo le hubiera desacon- 
sejado aceptar tanta carga, pero una vez hecho considero positivo 
para ella que se dé cuenta de su tendencia a trabajar en exceso y el 
cansancio que esto le genera. 


La alumna sigue escribiendo: 


Poner la Autoevaluación como parte obligatoria de las prácticas, 
ya que es clave en nuestro desarrollo como futuros docentes. 
Pero, para facilitar el proceso, la simplificaría un poco. 


En el portafolio hay un apartado para la autoevaluación final de 
su rendimiento en el Prácticum, pero no hay ningún modelo para 
hacerlo. Pienso que el comentario que escribe Nicoleta se refiere al 
impreso de autoevaluación que yo personalmente les pido, en el 
que deben reflejar los ámbitos de observación y descriptores en tres 
apartados: «Competencia personal», «Competencia profesional» y 
«Aspectos formales». 


Otra propuesta es: 


Definir mejor las obligaciones y los derechos de los alumnos y 
los tutores dentro de las prácticas como una guía para las dos 
partes en este proceso, pero también para evitar posibles prob- 


lemas. 


Esto creo que ya está suficientemente definido. 

Por mi parte, pienso que se podría integrar un apartado, de en- 
trega semanal, con preguntas que se hace el alumno en prácticas 
para facilitar que el tutor académico entienda con mayor claridad 
ciertas situaciones a las que se enfrenta el estudiante y facilitar la 


retroalimentación por nuestra parte. Mis propuestas de mejora 


tienen que ver con algo muy difícil de conseguir, a tenor de todos 
los infructuosos esfuerzos que venimos haciendo desde hace años y 
es el grado de reconocimiento por parte de la Universidad de la 
labor que hacemos los tutores en el importante periodo formativo 
que suponen para los alumnos las Prácticas Externas. 

A mi juicio, la estructura base de portafolios del Prácticum que 
se describe, ideada y aplicada con éxito durante varios años en las 
Prácticas de Magisterio, se muestra también valiosa para la tutoría 
de los estudiantes de prácticas del máster del MESOB. 
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120. El portafolios, la carpeta del Prácticum, lo concebimos como 
instrumento de aprendizaje y no solo de evaluación. Lo enten- 
demos corno acompañarniento del aprendizaje del estudiante a lo 
largo del Prácticum, a través del diálogo que propicia con los tutores 


y con los compañeros. 


El Prácticum del Máster de Formación de Profesorado de 


Secundaria y Bachillerato: análisis de caso en la especialidad de 
Geografía e Historia 


JOSÉ LUIS DE LOS REYES LEOZ 


6.1. Entre la vocación y el por si acaso 


No les quepa la menor duda. La historia no es una memoria 
atávica ni una tradición colectiva. Es lo que la gente aprendió de 
los curas, los maestros, los autores de libros de historia y los edi- 
tores de articulos de revista y programas de televisión. Es muy 
importante que los historiadores recuerden la responsabilidad 
que tienen y que consiste, ante todo, en permanecer al margen 
de las pasiones de la política, de la identidad, incluso si las com- 
parten. Después de todo, también somos seres humanos. 
(Hobsbawm, 1998: 20) 


Estas palabras pertenecen a la conferencia de apertura del curso 
académico 1993-1994 que pronunció el maestro de historiadores 
Eric J. Hobsbawm (r9r7-2012) ante los estudiantes de la Univer- 
sidad Centroeuropea de Budapest. En ese contexto creyó necesario 
hablarles de por qué la historia es la «materia prima de la que se 
nutren las ideologías nacionalistas, étnicas y fundamentalistas». En 
un momento del discurso (en aquella Europa recién surgida de la 
desintegración del bloque soviético y coetánea de la guerra de Yu- 
goslavia) el historiador británico afirmó que existía la posibilidad 
que los estudios históricos «se convirtieran en fábricas de bombas». 

Es obvio que los trabajos académicos pueden tergiversar el pasa- 
do con fines bastardos, pero su mensaje iba dirigido a quienes 
pronto serían profesores de historia en aquella Europa renacida tras 
la Guerra Fria. El mayor riesgo provendria de la trasposición de los 
conocimientos históricos a las aulas de educación primaria y secun- 
daria gracias a los currículums, los libros de texto y los discursos 
ideológicos de sus enseñantes. (De Los Reyes, 1998: 21) 

Por ello, cuando se reflexiona sobre las prácticas del Máster de 
Formación de Profesorado en ESO y Bachillerato (MESOB), debe 
comenzarse por el desafío al que se enfrentan sus estudiantes cuan- 
do se ven ante la posibilidad de convertirse en profesores de ge- 
ografía, historia e historia del arte. Los graduados en las diferentes 
especialidades de humanidades que cursan este máster son jóvenes 
que, en su mayoría, deciden matricularse para recibir una forma- 
ción especializada y, tal vez, llegar a ser profesoras y profesores de 
ciencias sociales en los centros de educación secundaria. 

Á su edad -como todos lo creímos en su momento- y, tras ter- 
minar los estudios universitarios, se sienten sabios en su espe- 
cialidad. Lo cierto es que no suelen tener como objetivo prioritario 
ser profesores. Confiesan que eligen este posgrado preocupados 


por las escasas salidas profesionales y «por si acaso», en algún 


momento de su vida, les surgiera la posibilidad de trabajar en un 
colegio o instituto. 

Esto significa que el curso comienza con muchos recelos hacia 
lo que consideran una prolongación innecesaria de su formación 
disciplinar «sabia». Opinan que esos cuatro años del grado son más 
que suficientes para ser buenos docentes. Por otra parte, la cualidad 
de «máster protegido» por la administración educativa reduce a la 
mitad el coste de la matrícula, a lo que se añade la existencia de un 
importante número de becas. Estas circunstancias conllevan que 
sean aquellos con mejor expediente académico quienes acaparen 
las plazas de la especialidad (entre 20 y 25) y que no sea un factor 
determinante la vocación para cursar este posgrado. 

También es cierto que, a lo largo del curso, algunos estudiantes 
experimenten cierta metamorfosis al descubrir la importancia de la 
enseñanza de las ciencias sociales en la escuela secundaria y, tal 
vez, que esa pudiera ser una vía nada desdeñable para su desem- 
peño profesional. El contacto con las asignaturas del módulo 
genérico ya les supone un primer contraste con las ideas previas 
que traen al posgrado. No olvidemos que en ciertas facultades se 
hizo -y aún se hace- una campaña de desmotivación y desprestigio 
de este título. El objetivo no es otro que evitar que sus mejores es- 
tudiantes se matriculen en el MESOB y dejen de alimentar a sus 
propios posgrados. Además, ya que con él se obtiene un titulo ofi- 
cial que abre las puertas al mundo laboral, se le acusa de compe- 
tencia desleal, de ser la «estafa del enseñar a enseñar»130 o de 


«atentado contra la profesión de profesor de Bachillerato».131 


Sin embargo, es en el contacto con el centro escolar en las dos 
semanas del primer periodo de prácticas cuando los estudiantes del 
MESOB se dan cuenta de lo que significa enseñar. El trato con su 
tutor de prácticas por parte del centro y con el resto de profesores 
del seminario de ciencias sociales, la intensa relación que sostienen 
con los alumnos de ESO y Bachillerato y cierta nostalgia que los in- 
vade al rememorar las inquietudes y aspiraciones que tuvieron 
cuando —no hace mucho- eran alumnos, los transforma a casi 
todos. 

Hasta ese momento su experiencia del proceso de enseñanza y 
aprendizaje de la historia, la geografía y la historia del arte solo pro- 
cedía del otro lado de la antigua «tarima». Es entonces cuando des- 
cubren el abismo al que se enfrentan y la escasa formación que 
traen para afrontar tamaña tarea. Te comentan que ubicarse junto a 
la mesa del profesor o pasearse por los pasillos del aula —-donde 
antes dejaban sus mochilas- contemplando cómo sus alumnos es- 


peran a que les transfieran saberes, destrezas, reflexiones, recursos, 


etc., les aporta un carácter definitivamente nuevo. 

Tanto es asi que, cuando se inician las asignaturas del módulo 
especifico, su mayor deseo es regresar a las aulas para realizar las 
prácticas más largas del posgrado. En esos 25 dias hábiles que 
deben cumplir se juegan —nos jugamos- que su formación imicial 
como docentes tenga sentido. El objetivo es que del MESOB no solo 
salgan posgraduados con ciertos conocimientos didácticos, sino que 
nazcan nuevos profesores con el ansia de trabajar en la educación 
histórica, geográfica y artística -en definitiva, educación ciu- 
dadana- de la juventud. 

El periodo de prácticas requiere una atención especial por parte 
de la organización del MESOB, un cuidado riguroso en la selección 
de los mejores centros posibles, de los tutores de prácticas más efi- 
cientes y, como no, un seguimiento minucioso de cada estudiante 
por los tutores de la universidad. Sin embargo, esto no siempre 
sucede así. En el caso de nuestros graduados, además, es el mo- 
mento en el que comprenden el poder que supone educar cin- 
dadanos reflexivos y comprometidos con su tiempo y evitar que las 


aulas se transformen en «fábricas de bombas», 


Marc Bloch (1886-1944) -uno de los grandes historiadores 
franceses del siglo XX, renovador de la historiografía occidental 
y fundador de la revista Annales- fue instituteur (profesor de his- 
toria en la secundaria francesa) en sus comienzos, al igual que 
su padre. Nadie como él representa la Agura del profesor com- 
prometido con su tiempo y sus circunstancias. Al final de su 
vida, antes de ser fusilado como miembro de la Resistencia, 
contaba que un colega le trasladó una pregunta de su hijo: 
«Papá, explicame para qué sirve la historia». Bloch, en este texto 
póstumo, invitaba a los académicos de su generación a no con- 
siderarse verdaderos historiadores si no cumplian dos condi- 
ciones fundamentales: la primera era ser reconocidos por la cal- 
idad de sus trabajos cientificos; la segunda, por saber contar de 
forma sencilla la historia a los niños. Uno de los más sabios e 
influyentes historiadores contemporáneos no imaginaba mejor 
perfil para los que nos dedicamos a esta profesión que «saber 
hablar tanto a los doctos como a los alumnos», aunque re- 
conocía que este era un privilegio exclusivo de unos cuantos 


elegidos. (Bloch, 2001: 41) 


6.2. El contexto del Prácticum en la especialidad de Geografía e 
Historia 


Las prácticas del MESOB en la UAM 


El Rea] Decreto 1334/2008 reguló por primera vez en España la 
especialización del profesorado de educación secundaria a través de 
un máster oficial de 6o ECTS.132 En el caso de la Universidad 
Autónoma de Madrid (UAM), la formación de calidad del profe- 
sorado para este nivel se había realizado a través de diferentes titu- 
los como el CAP, el FIPS y el TED gracias al Instituto Univer- 
sitario de Ciencias de la Educación y a la Facultad de Formación de 
Profesorado y Educación (Brincones, 1994: Prats, 2002 y González 
Gallego, 2010). La necesidad de revisar el procedimiento por el cual 
los licenciados se convierten en profesores y la creación del Espacio 
Europeo de Educación Superior conllevaron la implantación de un 
posgrado cuyo primer curso se impartió en 2009-2010. En la UAM 
más de doscientos estudiantes se matricularon en las diferentes 
especialidades, 31 en la especialidad de Geografía e Historia. (De los 
Reyes, 2013 a y b). 

La estructura del título en dos módulos separados (el Genérico, 
ocupado de la formación psicopedagógica, y el Específico, corre- 
spondiente a cada una de las 13 ramas de conocimiento con im- 
plantación en los centros de educación secundaria) permitió en 
nuestra especialidad la creación de equipos de trabajo formados por 
profesores de las facultades de Filosofía y Letras y de la de Forma- 
ción de Profesorado y Educación. Sin embargo, a pesar de todo y en 
mi modesta opinión, este titulo siempre ha adolecido de una mejor 
integración entre ambos módulos, especialmente en lo que se re- 
fiere al Prácticum que aqui nos ocupa. 

Desde un principio, cada especialidad optó por un modelo 
acorde con su idiosincrasia o con las necesidades docentes de los 
departamentos. Como coordinador de la especialidad de Geografía 
e Historia (de 2009 a 2016) opté por la realización de unas prác- 
ticas intensivas en centros educativos seleccionados por su calidad. 
Al comienzo, dichos colegios e institutos como centros de prácticas 
de los antiguos títulos posibilitaron una colaboración ideal en la 
formación a pie del aula de nuestros estudiantes. Las prácticas 
intensivas conllevan la inmersión exclusiva del estudiante durante 
25 días en un centro escolar bajo la supervisión simultánea de un 
tutor docente del centro y de otro de la UAM, habitualmente pro- 
fesor de la especialidad de Geografía e Historia y, al mismo tiempo, 
su director del Trabajo de Fin de Máster (TF M).134 

Según la Orden ECl/3858/2007, de los 60 ECTS totales del 
MESOB, solo 10 corresponden a las prácticas de cada especialidad; 
el 16,6 % de todo el posgrado, a todas luces insuficiente.135 En el 


curso 2018-2019 los estudiantes del MESOB tienen dos periodos de 
prácticas: 10 días en el módulo genérico y 25 en el especifico. 
Ambos en el mismo centro, con el mismo tutor (especialista en ge- 
ografía, historia o historia del arte) y con dos tutores -uno por cada 
módulo- de la UAM que, lamentablemente, apenas suelen tener 
contacto entre sí. 

Sin embargo, la red de centros seleccionados en su origen ha 
sufrido cierto menoscabo debido a la negativa de muchos colegios e 
institutos públicos a acoger alumnos de prácticas en un contexto de 
ajustes y recortes que la Comunidad de Madrid ha impuesto a la 
educación pública. Esto es más grave cuando la propia universidad 
se ve incapaz de recompensar a centros y tutores con incentivos 
económicos o créditos de formación, siguiendo, a su modo, el in- 
suficiente reconocimiento que muestra por este titulo.13é Una de 
las más importantes dificultades por las que pasa el Prácticum de 
nuestra especialidad (me atrevería a decir que el de todas) es la ade- 
cuada oferta de plazas para la elección de nuestros estudiantes. Es 
una realidad sonrojante que algunos deban contribuir aportando 
sus centros de prácticas y que, bien por la proximidad al domicilio, 
bien por ser su antiguo colegio, ayuden a completar la escasa oferta. 

Igualmente, la mejora de la calidad de la especialidad de Ge- 
ografía e Historia requiere una coordinación minima entre los tu- 
tores universitarios de las prácticas de ambos módulos y con el 
resto de profesores y asignaturas del módulo generico. Entre los 
puntos a mejorar en el futuro también sería obligada una nueva re- 
flexión sobre las guías docentes de las asignaturas, una racional- 
ización del gasto realizado en las prácticas de campo, visitas 
académicas fuera de la UAM y la creación de nuevos grupos en 
aquellas especialidades en las que la preinscripción indica una alta 
dermanda.13? Todos estos factores influyen en gran medida en la 
tutela de las prácticas y del TFM, a lo que se une el de- 
sconocimiento y escaso aprecio que genera este posgrado en los de- 
partamentos implicados, considerándolo de menor entidad que los 


másteres propios. 


Los centros de prácticas 


Desde el curso 2009-2010 hasta el dia de hoy he tutelado a 21 es- 
tudiantes en las prácticas del MESOB, cada uno en un centro difer- 
ente y, obviamente, he tratado con otros tantos tutores de prácticas. 
Asi, he recorrido las aulas de colegios e institutos preferentemente 
de la ciudad de Madrid en una enorme dispersión por barrios corno 
Las Tablas, Villaverde, Estrella, Hortaleza, Ventas, Prosperidad, o el 
del Pilar; sin dejar de lado otros de localidades como Getafe, Alcalá 
de Henares, Pozuelo de Alarcón, Soto del Real o San Sebastián de 
los Reyes. La mitad han sido centros públicos y el resto se reparte 
entre privados y concertados. Esta enorme dispersión, además de 
exigir una capacidad de desplazamiento notable para tutelar a los 
estudiantes y reunirme con directores y tutores de los centros 
supone, por una parte, conocer mejor la variedad y tipología de cen- 
tros de secundaria de la Comunidad de Madrid. Por otra, impide el 
establecimiento de unas relaciones más estables con centros y tu- 
tores que permitirian en los cursos siguientes el desarrollo de 
proyectos de innovación basados en una confianza mayor entre la 
universidad y las instituciones donde son asignados nuestros es- 


tudiantes. 


6.3. Análisis de caso: el curso 2015-2016 


Ana y Belén, estudiantes en prácticas 


Como ejemplo de lo expresado en páginas anteriores, he elegido el 
caso de dos estudiantes que tutelé en el curso 2015-2016: Ana y 
Belén. Ambas son graduadas en Historia por la Universidad 
Autónoma de Madrid (2015) y eligieron realizar el MESOB en la 
especialidad de Geografía e Historia sin tener muy claro si su fu- 
turo laboral sería la docencia. Las dos presentaron una excelente 
nota media del grado y no tuvieron problemas para ser admitidas 
en la especialidad. 

Diferentes circunstancias coincidieron en este curso para hacer 
de él un año extraordinario que me ha llevado a incluirle en este 
texto. En primer lugar, la experiencia acumulada a lo largo de siete 
años como coordinador de la especialidad de Geografía e Historia 
del MESOB y, por ende, de sus prácticas. Tras unos comienzos 
complicados en los que costó mucho coordinar la inclusión de este 
posgrado en la estructura de la Facultad (carga docente, aulas elegi- 
das, horarios, profesorado contratado, etc.) debido a la avalancha de 
preinscripciones y la numerosa matrícula aceptada (entre 200 y 250 
estudiantes por curso) se convirtió con sus 13 especialidades en el 
máster de mayor demanda de la UAM. Se podría afirmar que en el 
curso 2015-2016 la especialidad que coordinaba estaba perfec- 
tamente asentada y contaba ya con una plantilla docente estable, 
muy profesional y acostumbrada al trabajo en equipo, lo que re- 
dundó en la calidad de las enseñanzas impartidas. En este empeño 
han participado al unisono los docentes de la Facultad de Filosofía y 
Letras, muchos de los cuales permanecen en este título desde el 
primer curso, 138 

En segundo lugar, he de decir que Ana y Belén me solicitaron 
con bastante antelación ser tuteladas por mí, tanto en las prácticas 
como en la investigación que conllevó el Trabajo de Fin de Máster. 
Quiso la casualidad que en una de mis numerosas iniciativas por 
mejorar mi nivel de inglés coincidiera en un curso intensivo (ver 
ano de 2012) en el British Council de Madrid con una joven estu- 
diante de 2.* del Grado de Historia en la UAM, con la que entablé 
una pequeña amistad, aunque nunca manifestara su deseo de ser 
profesora. Fuese cual fuese el motivo, Belén terminó el grado y 
pensó en inscribirse en el MESOB. Al recordar nuestra coinci- 
dencia en aquel curso de inglés, me pidió una tutoría para que le 
explicase qué era aquel máster, cómo funcionaba y para qué servía. 
Una vez matriculada, le hablé de la posibilidad de crear un pe- 
queño grupo de investigación sobre la enseñanza de la historia de 


España en Bachillerato, 132 


Comenzamos a trabajar nada más iniciado el MESOB en sep- 
tiembre de 2015 y, entre otros objetivos, alimentamos el futuro Tra- 
bajo de Fin de Máster con la intención de aprovechar las prácticas 
para descifrar cómo afrontaban los docentes los temas sensibles de 
la historia reciente de España.1% Esta oferta le debió resultar tan 
atractiva que atrajo a este pequeño núcleo a su amiga y compañera 
de facultad, Ana, a quien también acogí como tutor. La idea de des- 
cubrir lo que verdaderamente se hacía en las aulas cuando se expli- 
caba la Guerra Civil, el franquismo o la Transición venía de tiempo 
atrás y fue tomando cuerpo después de tutelar las prácticas del 
curso anterior a un estudiante, Sergio, que había hecho el Máster 
de Historia Contemporánea (UAM, 2014). Su compromiso con la 
enseñanza de la historia española de siglo XX nos había conjurado 
para realizar un TFM que descubriera los intringulis de lo que 
suponía enseñar estos temas «sensibles» en la España actual. Asi, 
en septiembre de 2015 formamos un modesto grupo de trabajo, 
compuesto por Belén, Ana y Sergio, con el ambicioso objetivo de re- 
alizar una investigación vertebrada en las prácticas docentes 
(marzo-abril de 2016) y en la realización de algo más que un TEM. 
En realidad, éramos cuatro personas con unos mismos objetivos y 
un gran compromiso. Dado que Sergio había cursado ya mi asig- 
natura y las prácticas en el curso anterior solo se vinculó a nosotros 
en la investigación para el TFM, pero de alguna manera ocupó un 
papel muy importante en el grupo: era algo mayor que ellas, tenía 
una formación más especializada en historia contemporánea, su 
compromiso político le hacia extraordinariamente crítico con el 
modelo dominante de enseñanza de la historia y el haber cursado 
ya mi asignatura Aprendizaje y Enseñanza de la Historia en el 
MESOB lo convertía en un punto de referencia para el resto del 
grupo. 

Desde un inicio diseñamos un sistema de reuniones quince- 
nales alimentadas por una carpeta compartida en Dropbox que hizo 
las veces de foro de debate entre cita y cita. Así, distribuimos la in- 
vestigación en tres bloques cronológicos diferentes: La enseñanza 
de la Guerra Civil española (Belén), el franquismo (Ana) y la Tran- 
sición democrática (Sergio) bajo una metodología común y un tra- 
bajo compartido —y, por ende, retroalimentado por todos— sobre li- 
bros de texto, bibliografía académica y didáctica, etc.14 

De esta manera utilizamos todo el periodo de clases hasta el 
Prácticum para ponernos al día e ir preparando la primera incur- 
sión en el centro de prácticas que se realizó dentro del módulo 
genérico entre el 16 y el 27 de noviembre de 2015. Para entonces ya 


teníamos diseñada la estrategia de la investigación que incluía 


entrevistas a docentes (dos por centro) de historia y cuestionarios a 
los estudiantes en 2. de Bachillerato (140 en total), dentro de la 
asignatura Historia de España. Los contactos con los centros de 
prácticas (los que habían sido asignados a Belén y a Ana, más el de 
Sergio del curso pasado) fueron fructíferos y, por ello, el trabajo de 
campo de la investigación se realizó durante el Prácticum del mó- 
dulo específico entre el 15 de abri] y el 15 de mayo de 2016. Debo re- 
señar que los centros fueron solicitados por los estudiantes y que 
tanto la dirección de los mismos como el Vicedecanato de Prácticas 


aceptaron sus alegaciones.1%2 


El 14 de diciembre de 2015 se iniciaron las clases del módulo 
específico y, desde mi asignatura se trabajaron temas que, en par: 
alelo, iban nutriendo el aparato metodológico tanto del 'FM corno 
de las prácticas: objetivos y finalidades de la enseñanza de la his- 
toria en la educación secundaria, la trasposición didáctica de la his- 
toria académica a la escolar, el debate de la enseñanza de una his- 
toria nacional o global, el análisis crítico del currículo y sus conse- 
cuencias en el aula, los discursos ideológicos en el uso y abuso de la 
historia escolar, los temas «sensibles» en la didáctica de la historia 
reciente de España, las lineas actuales de la investigación en didác- 
tica de la historia, etc. 

Se podría decir que, no sin dificultades, al llegar Ana y Belén a 
los centros de prácticas, el campo estaba abonado para que combi- 
naran la tarea docente en los cursos asignados al tutor del centro 
(2.2 y 4.2 de ESO, 1.* y 2.? de Bachillerato), el aprendizaje de la res- 
olución de problemas surgidos en la rutina diaria del aula, la puesta 
en práctica de los recursos didácticos presentados en las asignaturas 
del MESOB y el desarrollo de la investigación programada. 

Como se puede comprender, las entrevistas a docentes y los 
cuestionarios a los estudiantes les abrieron los ojos a problemas 
que no se ven a simple vista desde la tarima, simplemente expli- 
cando un tema de historia o colaborando con las tutoras del colegio. 
Por ello, en lo que la investigación los hizo profundizar de forma 
sustancial fue en los recovecos de la enseñanza de esta disciplina 
tan escurridiza, y los hizo reflexionar sobre aspectos hasta ahora 
solo descritos en las clases teóricas. 

No obstante, a medida que se aproximaba la fecha de incorpo- 
ración al centro, tuvimos varias reuniones para explicar el plan de 
prácticas, su seguimiento y el portafolios de documentos que de- 
bían cumplimentar semanalmente. Gracias a la profesora Ana Ro- 
dríguez Marcos fui integrado en un proyecto de investigación y 


mejora de las prácticas de educación secundaria. De esta manera, 


pude participar del excelente colectivo de compañeras que ya com- 
partian un grupo de investigación y que habían realizado proyectos 
anteriores referidos a las prácticas de los grados de magisterio en 
educación infantil y primaria. Con estos antecedentes me beneficié 
de su experiencia, de su trabajo previo y de un conjunto de docu- 
mentos eficientemente probados por la experiencia de mis com- 


pañeras coordinado por la profesora Ana Rodríguez Marcos. 143 


Los centros de prácticas 
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El colegio de Ana 

Este colegio está ubicado en el distrito de Moncloa-Aravaca, en el 
centro del barrio de Argúelles. Es un centro escolar religioso cuya 
actividad en Madrid data de 1897. Según su página web, su ideario 
pedagógico está inspirado en los valores de la Congregación de reli- 
giosas que lo regenta, fundada en Burgos el año 1892. Es un centro 
perteneciente a una extensa red escolar con otros colegios en 
Madrid (El Escorial o en el barrio de Hortaleza), en España (León, 
Córdoba, Granada, Burgos o Barcelona) y en otros continentes 
(Brasil, Japón, Venezuela, Estados Unidos, India, etc.) Es un colegio 
concertado hasta ESO y recibe un alumnado de familias de nivel 
económico medio o alto. En el curso 2015-2016 contaba con 198 
alumnos de Educación Infantil, 413 de Educación Primaria, 308 de 
Secundaria y 102 de Bachillerato, repartidos en tres grupos por 
mivel y dos en Bachillerato. Es habitual que el alumno que inicia su 
vida escolar a los 3 años la finalice en 4.* de ESO o en el Bachillerato 
los que perseveran hasta el final de la Secundaria. La mayoría de los 
alumnos son españoles, muchos de ellos hijos de antiguos alumnos 
y con un claro dominio de chicas, ya que hasta hace poco era un 
colegio femenino. 


El colegio de Belén 
Es un centro laico concertado con gran prestigio entre los vecinos 
del barrio de la Estrella de Madrid, donde se ubica. Se trata de un 
barrio residencial, cerca del Retiro y bien comunicado por metro y 
autobuses, Está dividido en dos edificios más o menos indepen- 
dientes, uno en el que se imparte desde Infantil hasta 2. de ESO y 
otro en el que se acogen a los grupos desde 3.2 de ESO hasta 2. de 
Bachillerato. 

La jornada lectiva en el centro comienza a las 8 y finaliza a las 14 
h., de lunes a viernes, excepto para el alumnado de 4." de ESO que 
terminan los martes y jueves a las 15 h. Asimismo, de lunes a 
viernes el colegio permanece abierto por las tardes hasta las 16:30 h 
para las actividades extraescolares. En el colegio de Belén se im- 
parten todos los niveles de ESO, el bachillerato de Humanidades y 
Ciencias Sociales y el bachillerato de Ciencias y Tecnología. Por otro 
lado, como medidas extraordinarias de Atención a la Diversidad 
está en funcionamiento el Programa de Mejora del Aprendizaje y 
Rendimiento (PMAR) en 3.2 de ESO y el Programa de Diversi- 
ficación Curricular en 4. de ESO. En educación infantil hay 9 gru- 


pos (3 por nivel), en educación primaria 18 grupos (3 por nivel) y en 


ESO 16 (4 por nivel) En Bachillerato se alcanzan los cinco grupos 
con la incorporación de alumnos de otro colegio próximo que no 
cuenta con este nivel. En el curso escolar 2015-2016 contaba con 


$70 alumnos entre ESO y Bachillerato. 


Las tutoras de prácticas de los centros 


Las dificultades para encontrar centros de prácticas en el MESOB 
no tuvieron influencia en este caso, ya que ambas estudiantes op- 
taron por solicitar un centro con el que tenian cierta afinidad. Ana, 
residente en Segovia, optó por un colegio en Madrid, ya que había 
cursado sus estudios de primaria y secundaria en un centro de la 
misma orden en su ciudad de origen. Al ser antigua alumna no 
tuvo problemas en ser admitida bajo la tutela de María, profesora 
de 33 años, quien impartía las asignaturas de Ciencias Sociales en 
12 y 2.2 de ESO y las de Historia en 1? y 2.* de Bachillerato. Notable 
coincidencia fue que dicha tutora habia cursado el MESOB en la 
UAM en el primer año de su implantación (2009-2010) y que tam- 
bién había sido mi alumna seis años atrás. 

María cursó la licenciatura de Historia en la UAM, con la espe- 
cialidad de egiptología: participó en excavaciones en Egipto y llegó a 
presentar una tesina sobre la figura de los principes herederos en el 
antiguo imperio y varios artículos sobre el mismo periodo. María E. 
fue una de las primeras estudiantes del MESOB en las que pude 
observar, al finalizar el curso, el salto mental del que he hablado 
antes: de sus inicios prometedores en una carrera investigadora 
universitaria —dentro de una especialización tan minoritaria como 
es la egiptología— a dedicarse profesionalmente a la enseñanza de la 


historia en secundaria. 


Lo cierto es que también tuve la suerte de ser su tutor de prác- 
ticas y TFM en ese primer año del MESOB. Estuvo asignada a 
un instituto próximo a la Gran Vía, un viejo caserón de comien- 
zos del siglo XX donde colaboró con su tutora en las asig- 
naturas Historia y Cultura de las Religiones de 4. de ESO —-en 
la que pude observarla impartiendo una sesión sobre el cris- 
tianismo ortodoxo copto- y la Geografía de 2.2 de Bachillerato. 
Al mismo tiempo, inició su metamorfosis de la que hablaba 
antes, implicándose en un excelente TFM titulado «La apli- 
cación didáctica del cine en 1.? de Educación Secundaria Obliga- 
toria. Una propuesta sobre Historia del Antiguo Egipto». 
(Aguilar, 2010) 


Tras finalizar el MESOB, María intentó acceder a las becas FP] 
para iniciar su tesis doctoral en el Departamento de Historia An- 
tigua de la UAM. Al no conseguir su objetivo, me solicitó que valo- 
rase la posibilidad de realizar la tesis bajo mi dirección con un tema 
claramente didáctico, pero sin olvidar su formación especializada. 


Al poco tiempo de programar un plan de investigación para su 


doctorado, María tuvo la suerte de ser contratada para una sup- 
lencia en el colegio donde hoy es profesora de plantilla y coordi- 
nadora del área de ciencias sociales. 

Desde el inicio de las prácticas de Ana, María la acogió casi 
como una compañera más, facilitándole el acceso a todos los grupos 
donde impartía clase y multitud de recursos didácticos diseñados 
por ella. Con su ayuda compartimos el seguimiento del proceso de 
Ana a lo largo de esas cinco semanas. Es cierto que María me 
seguía viendo como su antiguo profesor y que su timidez innata le 
hacía mantener cierta distancia respetuosa conmigo. Ello no im- 
pidió un trato afectuoso y, sobre todo, una dirección compartida en 
la evolución semanal de la estudiante de prácticas. Finalmente, su 
evaluación fue todo lo positiva que permitía el anticuado informe 
que la coordinación del MESOB ofrecía para calificar a la estu- 
diante. No obstante, pudimos reunirnos una vez finalizadas las 
prácticas de Ana y las matizaciones que me hizo a las valoraciones 
numéricas del informe fueron muy valiosas para comprender como 
María había ayudado a mejorar la formación de Ana.145 

Rosa acogió a Belén en el centro donde esta había cursado ESO 
y Bachillerato, muy próximo a su domicilio familiar. Licenciada en 
Geografía e Historia al final de la década de los ochenta, era una 
profesora de mediana edad con mucha experiencia en secundaria y 
fiel reflejo de la enseñanza tradicional en un entorno privilegiado. 
Desde el inicio percibí cierto recelo en reunirse conmigo en el aula 
de profesores; como si se sintiera observada por un elemento ex: 
traño al colegio. Mantuvo cierta distancia y, aunque siempre fue 
correcta y cortés, sentí que estaba incómoda a la hora de hablar de 
sus clases y de la intervención de Belén en ellas. Puede que le su- 
giriesen desde la dirección del centro a aceptar la tutela de la estu- 
diante, ya que no sentí que lo hiciera de buen grado. Estas circun- 
stancias afectaron bastante el rol desempeñado por la estudiante de 
prácticas al sentirse algo limitada en el diseño de actividades inno- 
vadoras y en la programación de temas que pudieran alejarse 
mucho del férreo programa a seguir. 

Belén no dudó en afirmar en las conclusiones de su portafolios 
que la actuación de su tutora no fue muy efectiva al evitar re- 
uniones frecuentes con ella para la coordinación del trabajo en el 
aula. Belén se sintió algo sola, sobre todo cuando ella era la respon- 
sable de explicar el tema del día. Reconoce que su papel como tu- 
tora fue: 


[...] muy deficiente y, por mucho que he intentado comuni- 


carme con ella de todas las maneras posibles, no me ha 


mostrado la ayuda que requería como estudiante en prácticas, 


que, en cambio, he podido ver en otros profesores del colegio. 


6.4. Seguimiento y valoración del periodo de prácticas 


Adoptando la estrategia planteada por el grupo de investigación en 
las prácticas del MESOB y la documentación suministrada por Ana 
Rodríguez, el seguimiento de las prácticas de Ana y Belén se realizó 
a través de seis insthiimentos básicos: a) reuniones semanales 
tutorfalumna en los centros escolares; b) envío de dos fichas sem- 
anales: una con las actividades realizadas en los diferentes grupos y 
asignaturas donde estaban asignadas. La segunda era una minu- 
ciosa escala de autoobservación reflexiva sobre la práctica realizada 
para la mejora de la formación como profesoras de geografía e his- 
toria; c) planteamiento y discusión de temas sensibles entre ambas 
estudiantes a través de fichas de coaching reflexivo; d) asistencia 
como observador a una clase de cada estudiante donde ellas eran 
quienes habían diseñado su desarrollo y las protagonistas del pro- 
ceso de enseñanza-aprendizaje; e) reuniones con las tutoras, una 
antes y otra al final del periodo de prácticas, y f) resolución de dudas 
y problemas urgentes a través del correo electrónico, de llamadas 
telefónicas o por rápidos contactos en WhatsApp. Veamos rápida- 


mente cada una de estas estrategias. 


Reuniones en los centros 


Considerando el poco tiempo con el que las estudiantes contaban 
para sus prácticas docentes, acordé con ellas una reunión semanal, 
bien dentro de los colegios, bien en alguna cafetería próxima. 
Condicionado por el horario de mis propias clases en la Facultad no 
había otra solución que fijar los martes de cada sernana para re- 
unirnos; al comienzo de la mañana en uno de los colegios y, al final 
de la jornada en el otro. Afortunadamente ambos centros no dis- 
taban mucho entre sí y con una combinación rápida de metro y 
autobús podia ir del uno al otro apenas en 35 minutos. 

Estas reuniones se planificaron en horas libres de la jornada 
escolar para perder el menor número de sesiones. Lo cierto es que 
se prolongaron entre una hora y hora y media y constituyeron la 
base del seguimiento personal del Prácticum. A pesar de otros 
medios de comunicación (correo electrónico, teléfono o WhatsApp) 
fue en el contacto cara a cara donde mantuve una relación más es- 
trecha con ellas, al plantearme sus dudas, miedos y desafios diarios 
sin intermediarios. Del mismo modo, estas reuniones sirvieron 
para analizar las prácticas docentes de cada tutora y aconsejar a las 
estudiantes cómo debían afrontar aquellas situaciones en las que 
no compartían métodos o discrepaban de su forma de llevar al 
grupo. En el caso de Belén, sirvieron también para mantener el 
ánimo ante cierta sensación de indiferencia que percibia en su tu- 
tora, según ella me manifestaba con frecuencia. 

El principal objetivo de estas reuniones fue el comentario de las 
fichas semanales enviadas días antes. Así, en la biblioteca, en el 
aula de profesores, en un recodo de un pasillo o en alguna cafetería 
próxima mantuvimos el pulso al duro trabajo semanal. En estos en- 
cuentros discutíamos sobre la programación semanal, sobre el 
mejor recurso para cada tema y sobre la bibliografía comple- 
mentaria que era necesario consultar para abordar las actividades 
didácticas emprendidas. Tratábamos las dudas sobre el portafolios y 
sus documentos, sobre el funcionamiento interno de cada centro o 
les sugería fuentes y recursos didácticos para aplicarlos en cada 
asignatura. 

Aunque dominó la comunicación oral, yo procuraba anotar lo 
principal de ellas en un pequeño registro de temas y consultas. Esto 
me servía para dirigir las observaciones y las actuaciones para los 
próximos dias y que deberian quedar reflejadas en las fichas sem- 
anales. 

Como ya he anticipado, estas prácticas se combinaron con una 


investigación en el aula sobre la enseñanza de la historia reciente 


de España, por lo cual el desarrollo de las entrevistas a profesores y 
de los cuestionarios a los estudiantes también llevó su tiempo en el 


seno estas mismas reuniones semanales. 


Las fichas semanales 


Cada estudiante remitia entre viernes y domingo dos documentos: 
las fichas-registro de su participación en los diferentes grupos y 
asignaturas en las que participaban con sus tutores. Gracias a ellas, 
Ana y Belén pudieron sistematizar con cierta rapidez lo realizado a 
lo largo de la semana y describir sencillamente su diario de clase. 
Dada la enorme carga docente de ambas tutoras era la única forma 
de registrar la evolución de cada grupo en el conjunto del currículo 
de cada asignatura y registrar tanto las actividades realizadas como 
la contribución de la estudiante de prácticas. Lo más significativo 
fue comprobar como ambas reflejaban en el apartado «observa: 
ciones» sus reflexiones sobre la semana y las propuestas de cam- 
bios y mejoras que sugerian según sus criterios de profesoras no- 
valas o inexpertas (anexo 1). 

Como estas fichas eran un primer paso en el desarrollo del 
aprendizaje reflexivo de las situaciones reales, el análisis minucioso 
se realizaba a través de las escalas de observación diseñadas por la 
profesora Ana Rodriguez Marcos y su grupo de investigación (2002 
y 2011). Se trataba de dos documentos en los que simplemente de- 
bían valorarse del 1 al 4 (1 = Me doy cuenta de la importancia que 
tiene lo que se dice en el item; 2 = Progreso; 3 = Bien; 4 = Muy bien) en 
una autoobservación de sus prácticas para tomar conciencia de los 
aspectos mejorables. En un segundo documento se analizaba la ac- 
tuación del estudiante en la enseñanza directa: la exposición de los 
temas en el aula, la formulación de preguntas, la interacción con los 
alumnos, la capacidad de poner en marcha una enseñanza reflexiva 
y la propia actitud de las futuras profesoras ante el Prácticum. Belén 
no dudó en afirmar lo siguiente en las conclusiones de su portafo- 


lios: 


Esta autoevaluación me ha ayudado mucho para conocerme 
mejor como profesora y aprender las cosas que tengo que prac- 
ticar e ir mejorando poco a poco. Estas prácticas han sido mi 
primera experiencia como profesora y, por ello, creo que, 
aunque he aprendido mucho debo mejorar en algunos aspectos. 
Creo que ser buen profesor es algo difícil de conseguirlo, pero 
por lo que estoy dispuesta a tratar de llegar con muchas ganas y 
trabajo. Estos aspectos de la enseñanza que se han incluido me 
parecen en su mayoría de gran ayuda para lograrlo y pienso ten- 


erlos en cuenta para un futuro. 


El coaching reflexivo 


Tomando como fundamento la estrategia diseñada por el grupo de 
investigación referido, adapté la ficha inicial a una plantilla nueva 
para aprovechar el corto periodo de prácticas del MESOB. De esta 
manera, a pesar de la distancia entre ambos colegios, sus diferentes 
contextos socioeducativos, las actitudes y personalidades diver- 
gentes de cada tutora del centro y las circunstancias que rodeaban 
la experiencia de prácticas de cada estudiante, logramos establecer 
un canal de comunicación muy fecundo sobre aquellos temas que 
preocupaban a ambas. 

Aunque las dos estudiantes no mantuvieron ningún contacto 
presencial durante las prácticas, el uso W'hatsApp, del correo elec- 
trónico y de Skype suplió cualquier distanciamiento. Así, a lo largo 
de las cinco semanas, se plantearon diversos temas de consulta y re- 
flexión en los que se aconsejaban mutuamente sobre las situa- 
ciones propuestas. El primer tema lo planteó Belén sobre la falta de 
respeto que mostraba uno de sus grupos hacia la profesora y la 
estudiante de prácticas. Ana se preguntó sobre cómo actuar ante la 
falta de una metodología de estudio de los alumnos más pequeños 
y el escaso avance en el aprendizaje de los contenidos (Anexo 2). 
Otros temas tratados fueron: La imposición del libro de texto por la 
tutora a la hora de diseñar una explicación en el aula frente a otros 
recursos didácticos. Cómo afrontar la insistencia de un alumno de 
1.2 de ESO en hacer preguntas sin ton ni son con un franco deseo 
de protagonismo delante de la estudiante de prácticas o cómo abor- 
dar el bajo nivel de conocimientos de los estudiantes de Bachillerato 
sobre la historia reciente de España, sobre todo de la Guerra Civil y 
el franquismo. 

Ambas certificaron la utilidad del coaching reflexivo no solo 
porque eran amigas que se comunicaban con frecuencia, sino 
porque, en este caso, lo hacían ejerciendo como profesoras. Ana 
valoró la utilidad de este método al reconocer la importancia de la 
cooperación entre profesores a la hora de pedir ayuda y consejo, ya 


que era su primera experiencia como profesora. 


Asistencia como observador a una sesión de clase 


Es una norma que cumplo a rajatabla con todos los estudiantes de 
prácticas que tutelo (educación infantil, primaria y secundaria): asi- 
stir al centro para observarlos en el aula impartiendo una o varias 
sesiones como profesores en prácticas. En este caso, mi presencia 
en el aula sirvió para mantener el compromiso establecido con ellas 
y como demostración de mi interés hacia el trabajo realizado por las 
tutoras de los colegios a lo largo del mes. Aunque tenía datos más 
que suficientes para evaluarlas, este fue un momento especial en el 
que comprobé los logros conseguidos. Nada más terminar la obser- 
vación me reuni con cada una para comentarle lo visto y hacer las 
necesarias recomendaciones de mejora. 

En mi visita al colegio de Belén ya era conocido tanto por la tu- 
tora como por el equipo directivo debido a mis reuniones sem- 
anales con ella, quien habia diseñado una sesión para el grupo de 
3.2 de ESO: «La Europa de Carlos Y y Felipe Il». La verdadera dif- 
cultad consistió en acercar una época tan alejada de la realidad de 
los alumnos y encuadrarla en el conjunto de las relaciones interna- 
cionales del siglo XV]. La sesión comenzó con un repaso rápido de 
los temas vistos anteriormente para introducir el nuevo con un 
glosario conceptual que sentaba los pilares sobre los que construir 
la aproximación didáctica consiguiente. Belén realizó un excelente 
ejercicio de trasposición didáctica adaptando los conocimientos ac- 
tualizados sobre la época al nivel de comprensión de los estudianles 
(14-15 años), se valió de una presentación en PowerPoint -muy difi- 
cultada por las condiciones luminicas del aula- y se apoyó en una 
pizarra tradicional para escribir con letra grande y clara nombres de 
personajes, lugares, fechas relevantes y conceptos estructurantes 
que debian incorporarse al glosario de la asignatura. He de recono- 
cer que para acercar a los alumnos un tema tan difícil como la Re- 
forma y sus variantes regionales, Belén realizó un esfuerzo notable 
utilizando esquemas sencillos -proyectados en la pantalla- y un 
fragmento del film Lutero (Erik Till, Alemania, 2003). Para com- 
probar que se entendía el mensaje, detuvo un par de veces la 
proyección preguntando a los alumnos sobre el rol de los person- 
ajes y las ideas que representaban. Instada previamente por la tu- 
tora, al final de la visualización del fragmento, retomó el manual 
escolar para realizar dos actividades del mismo, referencia que los 
alumnos se apresuraron a copiar en el cuaderno de la asignatura 
acostumbrados a una tarea bien conocida. La profesora no intervino 
en la clase salvo para dirigir alguna mirada amenazadora solic- 
itando atención a los alumnos que hablaban. 


A pesar de que careció de seguridad en sus movimientos y de 
que hubo algunos titubeos en la dicción, mi presencia en el aula 
sirvió para comprobar la rápida evolución de la estudiante en esa 
metamorfosis iniciada en el MESOB. 

Una vez más entraba en el colegio de Ana para observar una 
sesión donde ella era la protagonista en un grupo de 2.* de ESO que 
se había trasladado al aula de informática para este fin. María, su 
tutora, se mantuvo al margen todo lo que pudo, ya que su presencia 
era garantía para que el grupo permaneciera atento y disciplinado. 
Esta sesión se desarrolló a última hora de la tarde y el cansancio era 
más que perceptible entre los alumnos. 

Sin embargo, Ana -a pesar de ser una mujer menuda y con 
apariencia frágil- tomó el relevo nada más iniciarse la sesión y, con 
una voz potente, controló rápidamente al grupo. Se repasaron los 
contenidos básicos del tema «La España de los Reyes Católicos» a 
través de esquemas que había distribuido en días anteriores. Me 
demostró que, no solo conocía bien el periodo, sino que gozaba de 
una muy buena relación con los alumnos que la respetaban de 
forma natural. A través de las ilustraciones del libro de texto (re- 
forzadas por la presentación en la pizarra digital) explicó cómo leer 
una obra de arte, tomando como ejemplo una de El Greco. 

Finalmente, planificó una evaluación a través del programa Ka- 
hoot!, una plataforma gratuita que permite al profesor crear cues: 
tionarios de evaluación bajo una apariencia muy parecida a los jue- 
gos de tipo quiz, con preguntas y respuestas al estilo de algunos 
concursos televisivos. Los alumnos se convierten en concursantes y 
responden a las preguntas a través de los ordenadores del aula 
conectados previamente a la red del colegio. De hecho, Ana con- 
virtió esta actividad no solo en una prueba de evaluación, sino tam- 
bién en una actividad de repaso y refuerzo de lo estudiado. Sin 
duda, había superado la prueba con seguridad y competencia y de- 
mostraba que ya conocia la enorme diferencia que existe entre 


saber historia y saber enseñarla, 


Reuniones con las tutoras 


Como ya he afirmado anteriormente, una semana antes del inicio 
de las prácticas contacté con ambas tutoras para presentarme y ofre- 
cerme a solucionar cualquier problema organizativo que pudiera 
surgirles: su rol como tutoras, obligaciones de los estudiantes, 
límites de sus responsabilidades en el aula y el centro escolar, etc. 
En la semana en la cual las estudiantes se incorporaron a los cole- 
gios aproveché para tener con ellas la primera reunión en privado. 
Les hice entrega de los documentos oficiales del MESOB (entre 
ellos la cha de evaluación), les recordé los temas hablados anteri- 
ormente y les facilité mi teléfono personal para propiciar un con- 
tacto inmediato en caso de necesidad. He de decir que con María el 
contacto fue semanal y que con Rosa no tanto como me hubiera 
gustado. 

Finalmente y, tras la sesión de observación en las aulas, reservé 
tiempo suficiente para reunirme con cada una de ellas y que me 
comentasen su valoración personal del trabajo realizado por la 
alumna tutelada. Todos coincidimos que el periodo de prácticas 
habia sido muy corto y que hubieran necesitado más tiempo para 


conocer la realidad de los colegios y el contexto de las aulas. 


Otros contactos no presenciales 


Durante ese mes de prácticas los contactos telefónicos y por correo 
electrónico fueron innumerables, sobre todo los primeros dias 
cuando las estudiantes plantearon dudas urgentes sobre los docu- 
mentos del portafolios, sobre su papel en el aula, la acogida de las 
tutoras y los límites de su colaboración en las actividades del centro 
(vigilancia en pasillos y biblioteca, cuidado de patio en recreos, 


relación con la dirección, problemas de disciplina con los alumnos, 


etc.). 


6.5. Valoración del Prácticum por parte de las estudi- 
antes 


En el portafolios de prácticas Belén y Ana realizaron una valoración 
madura y reflexiva teniendo en cuenta sus expectativas, creencias 
sobre lo que consideraban que era enseñar en educación secun- 
daria (colegios, estudiantes, sesiones de clase, explicación de con- 
tenidos, rol de las tutoras, etc.) matizadas por la experiencia vivida 


en el centro. 


Belén 

A pesar del derrumbe de ciertas expectativas puestas en la tutora 
profesional, Belén no dudó en afirmar que el periodo de prácticas le 
sirvió «para poner en práctica todo lo aprendido en el grado y en el 
máster». Como es lógico, tomó como referencia el momento en el 
que pudo jugar un verdadero rol de profesora. Cuando fue la re- 
sponsable de explicar una unidad didáctica de geografía, sintió des- 
cubrir «la utilidad de algunas asignaturas del MESOB como Com- 
plementos de Geografía, a través de la cual he podido sacar algunas 
ideas sobre cómo dar estas clases». Aunque solo pudo impartir 
unas pocas clases, estas le sirvieron para utilizar fragmentos de 
películas, de lo cual comprobó «la respuesta positiva que los alum- 
nos muestran ante este recurso que hemos trabajado en la asig- 
natura de Didáctica de la Historia del máster». 

La estudiante logró integrar toda la formación anterior y com- 
prender los pasos que debería dar (mejorando su actuación reciente 
en las prácticas) para convertirse en una aspirante a buena profe- 
sora de ciencias sociales; y, lo más importante, su mirada ya no solo 
se centraba en el «qué enseñar» de sus primeros días, sino que se 
complejizó al incorporar a su mundo a los estudiantes que tenía en 
frente, Valoró muy positivamente lo aprendido sobre la atención a 
la diversidad al participar en un Programa para la Mejora del 
Aprendizaje y Rendimiento (sustituto del de Diversificación). 

Sin embargo, ante las expectativas creadas, afirmó que había 
vivido una «experiencia muy reducida y algo incomoda», debido a 
la escasa duración del Prácticum y su coincidencia con el periodo 
de los exámenes finales de 2. de Bachillerato. Además, como ya 
hemos dicho, tampoco vivió una relación muy fluida con su tutora 
Rosa. Belén buscó una figura referente a la que consultar todas sus 
dudas sobre los alumnos y a quien tomar como modelo de en- 
señanza. No obstante, resaltó que la investigación realizada con los 
profesores y estudiantes de 2.* de Bachillerato para su TFM sobre la 
enseñanza de la Guerra Civil fue el sustento intelectual en el que se 


apoyarse durante este tiempo. Al fin y al cabo, fue otra forma de 


conocer lo que sucede en la «caja negra» del aula cuando se mira 
desde dentro. 


A pesar de todo, para ella: 


Fue una gran experiencia como docente, profesión en la que 
quiero continuar y mejorar. Me ha ayudado tanto en lo profe- 
sional como en lo personal a reflexionar sobre mi futuro. He po- 
dido analizar mi evolución desde que llegué el primer día hasta 
el último. Creo que he mejorado, aunque sé que aún me queda 
camino por recorrer para ser una buena profesora. Pienso for- 
marme más, que creo que es algo que nunca se termina de 
hacer en esta profesión. 


Ána 

Sin duda, para ella el contexto fue mucho más acogedor que para su 
compañera. Era como si muchos factores difíciles de controlar se 
hubieran conjurado para que Ana realizase un Prácticum casi ideal. 
El colegio, la tutora y la vinculación a una investigación de aula 
sobre el franquismo (el fundamento de su TFM) presentaban las 
«condiciones de laboratorio» perfectas para las prácticas. Ana, en 
las conclusiones de su portafolios, resaltó lo satisfactoria que le 
había resultado esta experiencia, «tanto a nivel personal como 
profesional». Agradeció la comodidad —yo diría complicidad, por lo 
que se lee entre líneas- de su trabajo con María, además del exce- 
lente trato recibido en el centro. Al fin y al cabo, no dejaba de ser 


una antigua alumna. Añirmaba que: 


He podido aprender mucho, conocer la vida interna del centro y 
su funcionamiento. Al mismo tiempo, he tenido la oportunidad 
de aplicar mis ideas y, también, aprender de mis errores para 


corregirlos poco a poco. 


Aunque todos los profesores del MESOB insistimos constan- 
temente en la necesidad de programar con antelación cada uno de 
los detalles de nuestra actuación docente en el aula, fue en el cole- 
gio cuando ella lo percibió como algo imprescindible: «Una de las 
primeras lecciones que aprendí al llegar al centro es que es nece- 
sario llevar programado absolutamente todo, no dejar hueco a la 
improvisación...», aunque siempre surjan imprevistos que 
obliguen a reordenar todo lo diseñado sobre la marcha. 

El buen ambiente del colegio también le enseñó lo esencial que 
es «la comunicación entre los tres vértices que conforman el ámbito 
de la educación: familia, alumnos y docentes», sintiéndose al final 
del periodo como una profesora más que colaboraba en las 


reuniones de todos los profesores del grupo e informaba a sus cole- 
gas de los avances y dificultades de cada alumno. 

Todos los estudiantes del MESOB han recibido suficiente infor- 
mación a lo largo del módulo genérico sobre las condiciones más 
favorables para enseñar, sobre todo en lo referente a la motivación 
de los alumnos. Por ello, Ana, en sus reflexiones finales le otorgó 
una importancia destacada al referirse a la trasposición didáctica 
necesaria para adaptar la historia «sabia» a la historia escolar. Fue 
muy crítica con el currículum, los exámenes frente a la importancia 
que concedió a actividades y recursos nuevos, lo más alejados posi- 
ble del manual escolar. El uso del programa Kahoot! para trabajar el 
repaso de conceptos sobre el Holocausto (1.? de Bachillerato) obligó 
a cambiar el ritmo de las clases, incorporando videos, imágenes, 
música, mapas, etc. A pesar de toda su pasión innovadora, como 


joven profesora afinó mucho al afirmar que: 


la gran problemática que se plantea es que, mientras que la 
rutina los desmotiva, la salida de esta les supone fa los alumnos) 
dificultades, porque están anclados en la comodidad de lo ya 


conocido, produciéndose una paradoja importante. 


El resto de sus reflexiones no nacieron ya de una estudiante de 
posgrado, sino de una profesora en prácticas que fue mutando 
hacia una docente en busca de una clase para el futuro. En este sen- 
tido, planteó la necesidad de generar hábitos de estudio desde edu- 
cación primaria, incentivar la cultura del esfuerzo y descubrir cómo 
piensan los alumnos cuando deben resolver dificultades propias del 
aprendizaje de las ciencias sociales. Aconsejada por su tutora, Ana 
insistió en enseñar a resumir y hacer esquemas sobre contenidos y 


glosarios sobre conceptos... 


Ana, al principio pensaba que eras muy pesada con los esque- 
mas y tablas, pero tengo que darte las gracias, porque me han 
ayudado para estudiar el examen de mañana. 


Y Ana se henchía de orgullo cuando escribe esta frase de una 
alumna de 2.* de ESO al final de su portafolios; de la misma man- 
era que se mostraba descontenta con los resultados obtenidos con el 
grupo de 1.? de Bachillerato. 

Ana concluyó: 


Por último, me gustaría decir que el proceso de enseñanza y 
aprendizaje ha sido mutuo, pues mientras yo transmitía mis 
conocimientos a los alumnos y les enseñaba, también ellos me 


han enseñado, y he aprendido mucho. Espero que esto se man- 


tenga posteriormente durante mi trabajo como docente. 


6.6. Del foro al doctorado 


Cada año, en mi asignatura Aprendizaje y Enseñanza de la Historia 
propongo la participación de los estudiantes en un foro que se abre 


en la página Moodle oficial del curso. El tema es sencillo: 


¿Qué profesores y profesoras te enseñaron historia en Edu- 
cación Primaria, Secundaria y Bachillerato? ¿Cómo enseñaban 
la asignatura? ¿Qué recursos utilizaban? ¿Cómo era su concep- 
ción de la enseñanza de esta disciplina? ¿Qué legado crees 
importante recoger para asumirlo en tu bagaje docente? ¿Cómo 
desearías ser si fueras profesor o profesora de historia en un 


centro escolar de ESO y Bachillerato? 


Cada alumno recuerda desde la distancia que impone el tiempo 
á sus «buenos» y «malos» docentes, Aquellos que les aburrieron y a 
otros que les sembraron el gusto por saber qué pasó y por qué fue 
asi. Todos comentan ahora sí, desde una perspectiva de apren- 
dices de profesor- los métodos utilizados en sus sesiones, las her- 
ramientas que usaban para organizar y evaluar los avances de sus 
alumnos o el tipo de trabajos que debieron realizar bajo la 
«liránica» o «sugerente» autoridad del docente. El objetivo no es 
otro que reflexionar desde otro punto de vista sobre los estilos de 
enseñanza que observaron desde su posición de alumnos y cómo 
eso influyó nada o mucho sobre la decisión de estudiar hu- 
manidades en la universidad. 

Cuando abro este foro es el mes de enero y aún pesa más en 
ellos su rol de crisálida que el de la mariposa final. No obstante, 
cuando en junio te sientas en un tribunal que los va a juzgar sus 
Trabajos de Fin de Máster, observas con cierta satisfacción que la 
metamorfosis se ha completado en la mayoría de los estudiantes, 
decidan o no dedicarse a enseñar. Porque, además de lo que hayan 
aprendido de las asignaturas del MESOB, el cambio se produce en 
el aula de prácticas, siempre que la tutela y el apoyo de los dos tu- 
tores (el del colegio y el de la universidad) hayan colaborado 
poderosamente en su mudanza de estado: del sólido de las ciencias 
sociales sabias al gaseoso de la historia, la geografía y la historia del 
arte escolares. Una sublimación en toda regla, un proceso alquimi- 
co producido en el laboratorio de las aulas. 

Ana, en el citado foro, teniendo en cuenta su espiritu perfec- 
cionista y cierta acidez irónica en la definición de sus recuerdos, 
opina que todos sus maestros y profesores fueron extremadamente 
tradicionales y aburridos y que algunas asignaturas fueran «como 
como una obligación con la que no disfrutaba». A pesar de todo, 


menciona una profesora en 2. de ESO que les «enseñaba de otro 
modo. Sus clases me apasionaron, aunque el temario de la época 
medieval no tanto». Recuerda sus esquemas en la pizarra, los tra- 
bajos en grupo y las exposiciones orales ante toda la clase. Con la 
ironía que derrocha la fuerza del que sabe, señala que en sus 
exámenes siempre existía una pregunta «que toda la clase consid- 
eraba dificilísima y que solo sacaban los "empollones”. Esta con- 
sistía en comparar, relacionar, reflexionar...». 

A medio camino entre la crisálida y la mariposa, Ana concluía 
su participación en aquel ágora en línea que más que los con- 
tenidos (temario) de cada asignatura influían en el proceso de en- 
señanza-apren-diza- dos elementos por encima de todo: el alum- 
nado (número, disposición, contexto sociofamiliar y escolar) y el 
profesor. A pesar de sus críticas por «tradicionales» -como si tu- 
viéramos una plantilla perfecta para definir ese rol y argumentar 
sin equivocarnos que es un estilo de enseñanza negativo- no de- 
jaba de reconocer que «son ellos los que han conseguido que hoy 
por hoy sea graduada en Historia». Así, sin solución de con- 


tinuidad, añadia: 


Pero, más allá de la metodología usada —que sí, que es impor: 
tante, pero no fundamental-, lo principal es la capacidad de en- 
señar y motivar al alumno. Como futura profesora mi objetivo 
básico será conseguir que el alumno tenga interés en la materia, 
que no sea una asignatura pesada y que disfrute como me ocur- 


rió con esa profesora. En definitiva, conseguir motivarlos. 


Belén, tremendamente racional y juiciosa, poco permisiva con 
las expresiones apasionadas, contaba en el foro cómo descubrió la 
utilidad de la historia cuando un profesor sustituto los llevó a inves- 
tigar el origen de los grandes sucesos de la actualidad «y que la his- 
toria no solo eran acontecimientos de hace miles de años corno era 
lo que habíamos visto hasta ese momento». En 4.2 de ESO record- 
aba a una profesora que no supo imponerse al desorden de un 
grupo revoltaso. ¿En qué momento un alumno echa de menos a un 
profesor más autoritario? Cuando se siente, también, profesor. Cu- 
riosamente, esa docente seguía en activo cuando Belén inició las 
prácticas en su antiguo colegio, y ha comprobado que: 


[...] estando en su clase he visto que no ha cambiado nada, sigue 
dando la clase del mismo modo, lo cual entristece bastante. Es 
un ejemplo de profesora con grandes conocimientos sobre las 
ciencias sociales, pero que no es capaz de trasmitirlos a los 


alumnos. 


En este momento, la estudiante ve más lo negativo que lo posi- 


livo: 


Con estas últimas profesoras puedo ver lo que no quiero hacer 
como docente, una narración de la historia que los alumnos ten- 


gan que apuntar y memorizar para el examen. 
Recurre nuevamente a la importancia de la motivación: 


En mi experiencia como estudiante, he aprendido más real- 
izando trabajos, buscando información y reflexionando sobre 
ello, que estudiando para un examen basado en escribir todo Jo 
que te acuerdes. Quiero ser una profesora que hable de las 
causas, de lo que hay detrás del acontecimiento histórico, sin 


perder el interés de los alumnos hacia mi clase. 


Como colofón a esta egohistoria de un año singular como tutor 
de prácticas en el MESOB, debo concluir con los resultados 
obtenidos. Ana y Belén finalizaron sus prácticas con una excelente 
calificación en el informe de evaluación de sus tutoras; en el mio 
huelga decirlo. Ambas presentaron sus brillantes TFM funda- 
mentados en el trabajo reflexivo e investigador que hicieron en las 
prácticas del mádulo genérico. En el mes de junio de 2016 obtu- 
vieron su título de posgrado y en septiembre del mismo año se in- 
scribieron en el Doctorado de Educación con sendos ternas que pro- 
fundizarán en lo que analizaron en sus TFM. la investigación 
sobre la enseñanza de la historia reciente de España alcanzó tal re- 
lieve -al menos para los cuatro miembros del cquipo- que al cabo 
del tiempo transcurrido hemos presentado varias comunicaciones a 
congresos especializados en la enseñanza de la historia y realizado 
algunas publicaciones de las que nos sentimos orgullosos fÁsun- 
ción, 2016; Asunción, Fernández, Lechuga y De Los Reyes, 2017; 
Fernández, Asunción, Lechuga, Osuna y De Los Reyes, 2018 y De 
Los Reyes, Asunción, Fernández y Lechuga, 2018). Esperemos que, 
como en todo buen film, esta historia concluya con el «the end» de 
la defensa de dos buenas tesis doctorales. 


Anexo I 


Ficha semanal de actividades realizadas en el centro de prácticas 
(enviar cada semana) 
(Adaptación del modelo ALACT de Korthagen y Kessels, 1999) 


» Toma de datos: Para la realización del diario los futuros 
profesores tomarán notas de campo sobre la marcha del acontecer 
de cada día, aunque la redacción será semanal. En sus 
argumentaciones, deberán hacer referencia a la «teoría» aprendida 
en la Facultad, si es preciso. No debe perderse de vista que el 
diario es un instrumento para la espiral continua de 
acción-reflexión-acción, que caracteriza la práctica educativa. 

» Reflexiones: El diario recogerá la reflexión del estudiante en 
prácticas acerca de situaciones relevantes de la vida diaria en el 
aula, que tienen que ver con cuestiones relativas a ámbitos tales 
como: 

- Las situaciones de enseñanza-aprendizaje: (programación, 
enseñanza, evaluación). 

- Dificultades y problemas. 

- Los aspectos organizativos del aula y centro. 

- Las relaciones interpersonales en el aula y en el centro. 

- Los sentimientos personales respecto las relaciones con tutores y 
alumnos. 

- Autoevaluación. Cada semana se fijará especialmente en lo que 
consigna en el registro semanal de la práctica realizada como 
realizado durante esa semana. 


En dichas reflexiones es importante que el estudiante se plantee: 
¿Qué sucedió? - ¿Qué está pasando? - ¿Por qué sucedió sucede? - 
¿Qué se hizo/hace bien? - ¿Qué se hizo/hace equivocadamente? - 
¿Por qué? - ¿Qué podría haberse hecho/hacerse de forma 
diferente? 


En el caso de una intervención del estudiante (explicación, 
elaboración de materiales, actividades de valuación, etc.), es 
importante que recabe la opinión del tutor/a del centro para 
valorar los aspectos positivos y mejorables de su trabajo. 


Anexo z 


Estudiante: Ana 


Centro escolar: Barrio de 
Argúelles (Madrid) 


Contenidos 
(temas) 
tratados en el 
aula 


Historia Los 


Contemporánea |totalitarismos 
(1,2 de 


Bachillerato) 


(Estalinismo 
y Fascismo) 


Tutorfa] Marial| MESOB 


Semana: del 
2016 


Actividades 
realizadas 
durante la 
semana 


» Explicación 


de los la programación 
contenidos. — |para la próxima 
. semana. 

Problemática |» Elaboración de 


principal: los 


alumnos 
tienen 
grandes 
dificultades 


para estudiar, 


varios 
alumnos 


manifiestan 


sus dudas a la 


hora de hace 
esquemas 


(todo esto sale 


a la huz 
gracias al 
examen que 
tienen la 
próxima 


semana). 


Prácticum 
Geografía e 
Historia 

Curso 2015-2016 


18 al 22 de abril de 


Mi contribución 
personal y 


colaboración con 
el tutor/a 


+ Elaboración de 


la Unidad 
Didáctica para el 
próximo tema. 

» Elaboración de 
la evaluación y 
actividades para 
la próxima 
semana. 

+ Distintas 
intervenciones en 
1 [clase ofreciendo a 
los alumnos 
Tecursos 
complementarios 
como vídeos 
—tanto 
documentales 
como películas 
que refuercen los 
contenidos vistos 
en clase. 

« Ayudar a los 
alumnos a 
encontrar las 
ideas principales 
de un párrafo con 


Geografía e Prehistoria 

Historia en la 

(1.2 de ESO) Península 
Ibérica 


(Cultura de 


los Millares). 


Geografía e Los planos 
Historia urbanos. 
(2. de ESO) 


» Examen de 


recuperación 
de la segunda 
evaluación. 

» Explicación 
de la cultura 
de los 
Millares. 

+ Actividades 
para reforzar 
los 
contenidos de 
datación 
absoluta y 
relativa, y 
otros 
ejercicios 
sobre 
cronologia 
como, por 
ejemplo, el 
paso de años 
a siglos. 


+ Explicación 
de los 
contenidos. 

» Se han 
realizado 
actividades 
sobre los 
contenidos en 
clase. 

» Corregido 
los ejercicios 
mandados 
como deberes 
sobre el tema. 
+ El principal 


vistas a colaborar 
en mejorar su 
estudio tras la 
problemática 
planteada 
anteriormente. 


+ He colaborado 
resolviendo dudas 
y ayudando a una 
alumna en el 
examen de 
recuperación. 

+ Me quedé con la 
clase, unos 
minutos sola, 
cuidando el 
examen. 

+ Ayudé poniendo 
ejemplos sobre 
las actividades de 
cronología 
relativa y absoluta 
para que lo 
entendieran 


mejor. 


« Elaboración de 
los materiales 
para la próxima 
semana. 
Intentando 
fomentar en el 
diseño de las 
actividades el 
trabajo 
cooperativo. 

- Propuesta de 
actividades para 
la próxima 
unidad didáctica 


para un alumno 


problema de [con adaptación 
este grupo es |[curricular, 

que es muy 
hablador y 
cuesta seguir 
el ritmo de la 
clase por las 
múltiples 
interrupciones 
que se 
realizan. 


Reflexiones Durante esta semana aún no he realizado 
explicaciones en clase, pero si he colaborado cor 
mi tutora en distintos momentos en el aula. 
Destaco sobre todo la preparación de las 
unidades didácticas junto con sus actividades 
para las próximas semanas. Siempre partiendo 
de los problemas percibidos en clase para que 
estos puedan solventarse, en la medida de lo 
posible, con las propuestas del temario del 
profesor. Entre estos problemas los dos más 
importantes, bajo mi punto de vista, son: 


« En 1.* de Bachillerato el bajo nivel del aula 
derivado de problemas tan básicos como los 
métodos de estudio. Es importante motivar a 
este grupo y buscar alternativas en las 
explicaciones que [aciliten el estudio más allá de 
la exposición de contenidos para la toma de 
apuntes. Considero que sería muy positivo en 
este grupo realizar las clases por mapas 
conceptuales y esquemas que sirvan de 
complemento a los contenidos del libro y por 
supuesto buscar técnicas como los recursos 
audiovisuales -vídeos- que refuercen los 
contenidos al tiempo que activan la atención de 
los alumnos. 

+» En 2.9 de ESO el principal problema es que los 
alumnos son muy habladores y surgen 
preguntas por cualquier aspecto que se comenta 
en clase, esto puede resultar positivo puesto que 
es reflejo del interés de los alumnos, pero, al 
mismo tiempo, estas terminan desviando el 
tema a otros temas que nada tienen que ver con 
la explicación. Por ello, creo que sería muy 


productivo emplear en dicho aula técnicas de 
trabajo cooperativo por el interés que muestran 
los alumnos y lo activa que es la clase. 


Anexo 3 


Ficha de coaching 


Sesión de debate 
reflexivo n%: £ 


Temas 
propuestos 


En 4.* de ESO los 
alumnos no 
respetan a la 
profesora, menos 
a la estudiante de 
prácticas. No traen 
niel libro, ni los 
materiales que les 
piden. Se dedican 
a hablar e, incluso, 
a escuchar música 
y usar el móvil. 
Como estudiante 
de prácticas no 
tienes el suficiente 
poder como para 
evaluarlos ni 
castigarlos de una 
manera algo más 
«severa». 
Mientras, la 


profesora se 


resigna a esta 
situación tratando 
en vano de 
mantener el 
orden. ¿Cómo 
actuarías en un 


grupo asi? 


Estudiante B: 


Temas 
propuestos 
para el 
debate y 
discusión 


Lugar: Vía Mail / Skype 


Ana 


Durante una 
explicación en 
clase surgen 
dudas sobre 
temas 
anteriores: ¿qué 
haces? Te das 
cuenta que los 
contenidos de 
sesiones 
anteriores no 
están claros, 
pero, además, 
percibes 
problemas sobre 
la capacidad de 
estudio de los 
alurnnos. Ellos 
mismos te 
manifiestan su 
incapacidad 
para resumir y 
hacer 
esquemas. En 
definitiva, no 
saben estudiar y 
te das cuenta de 
esto a finales de 
abril. ¿Cómo lo 
solucionas? 
¿Continúas 
explicando la 
materia que 
tocaba para ese 
día o detienes la 
clase para 
resolver todos 
estos 
problemas? 


Aportaciones, 
consejos y 
opiniones 
sobre lo 
propuesto 
por el 
estudiante B 


Me parece un 
problema bastante 
grave para haberlo 
detectado tan 
tarde. [gualmente, 
hay que ayudarles 
a solucionarlo. 
Una de mis 
propuestas es que 
trabajen los temas 
que quedan del 
curso haciendo 
actividades en las 
que practiquen 
con esquemas y 
resúmenes. Que 
los entreguen para 
poder corregirlos y 
ayudarlos a 
mejorar. De este 
modo, se puede 
continuar con el 
temario y mejorar 
este aspecto, en el 
que van peor, 
aunque sea al final 
de curso. Cuando 
termine el curso 
se debe avisar al 
profesor del año 
siguiente de este 
problema para que 
pueda continuar 
con este trabajo. 


Aportaciones, |El principal 


consejos y 
opiniones 
sobre lo 
propuesto 
por el 
estudiante A 


problema lo 
tiene la 
profesora 
titular. Si a 
finales de abril 
no ha 
conseguido 
mostrar su 
autoridad no lo 
va a conseguir 
en estos dos 
meses que 
quedan. En 
primer lugar, 
con respecto al 
móvil y la 
música imagino 
que habrá un 
reglamento de 
régimen interno 
donde se 
estipulen las 
sanciones por la 
utilización de 
dichos 
elementos en el 
aula Por ello 
considero que 
se deberian 
aplicar. De este 
modo se 
enseñará a los 
alumnos a 
respetar las 
normas. En 
segundo lugar, 
creo que cuando 
tú impartes 
clase dejas de 
ser estudiante 
en prácticas 
para convertirte 
en profesora de 
ese grupo. 


Debes empezar 
a actuar como si 
fueras la 
responsable de 
él. 

Quizás sea útil 
que el primer 
dia acuerdes 
con ellos una 
serie de criterios 
de evaluación y 
normas que 
serán 
imprescindibles 
en tus clases y 
asegurarles que 
su 
incumplimiento 
se verá 
sancionado. 
Elabora 
materiales que 
no requieran la 
utilización del 
libro de texto y 
que ellos se 
vean implicados 
en su 
realización. Haz 
que tengan que 
trabajar en el 
aula para que 
estén atentos y 
participativos; 
en definitiva 
motivarlos al 
tiempo que 
estás pendiente 
de ellos para 
que no puedan 
hacerse con el 
control de la 
clase. Quizás 
sea bueno un 
trabajo por 


proyectos, en 
grupo o 
cooperalivo que 
luego tengan 
que defender en 
clase. Desde 
luego, 
motivarlos y 
sacarlos de la 
rutina de una 
simple 
exposición del 
profesor y 
estudio en casa. 


Evolución y seguimiento de los temas tratados en sesiones 
anteriores (si es pertinente) 
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zo. Desde las primeras noticias de la creación de un máster 
obligatorio y oficial para la especialización del profesorado en edu- 
cación secundaria, surgió la oposición de algunas facultades de le- 
tras y ciencias, ampliamente respaldada por sus juntas de gobierno 
y ciertos catedráticos de las didácticas especificas. lo curioso es que 
tuvo una inesperada acogida entre los estudiantes y amplia difusión 
a través de manifiestos y artículos de opinión en periódicos de tira- 
da nacional y en foros docentes. Véanse: Manifiesto de la Junta de la 
Facultad de Filosofía de la UCM sobre el nuevo máster profesional de 
profesores de educación secundaria y bachillerato (29 de enero de 
2008). Recuperado de: 
<http://fs-morente.filos.ucm.es/manifiestofindex.htm>: Pardo, ]. 
L. (ro de noviembre de 2008). «la descomposición de la Univer- 
sidad». El País. Recuperado de: 


<hutps: /felpais.com/sociedad /2009/06 /15/actualidad /1245016805_850215,b 
De la Oliva Santos, A. (8 de diciembre de 2008). «La estafa del en- 


señar a enseñar». El Pais. Recuperado de: 
<https://elpais.com/diario 8 educaci 228690803_850215.htn 
131. Porlán, R. (15 de junio de 2009). «El no a Bolonia, la forma- 


ción del profesorado de Secundaria y el fracaso escolar». El País. 
Recuperado de: 
<hitps: /felpais.com/sociedad/2009/06 / 15 ¿actualidad /1245016805_850215,b 

132. La Ley Orgánica de Educación (LOE) de 2006, en sus artícu- 
los 94. 95 y 97 obligaba a la obtención de un título oficial de máster 
para el ejercicio de la enseñanza en educación secundaria. Fue 
matizada estableciendo los requisitos de verificación de dicho 
máster en la Órden ECl/3858/2007, de 27 de diciembre (BOE de 
29 de diciembre) culminando en el Real Decreto citado. 

133. CAP: Certificado de Aptitud Pedagógica. FIPS: Formación 
Inicial de Profesores de Enseñanza Secundaria. TED: Título de 
Especialización Didáctica. 

134. Como coordinador de la especialidad, junto con todo el 
equipo docente de esta, elaboramos una Guía de Prácticas y Trabajo 
de Fin de Máster desde el segundo año de implantación del título. 
Al determinarse que los tutores de la universidad deberían orientar 
y guiar al estudiante de la especialidad tanto en las prácticas exter- 
nas como en el Trabajo de Fin de Máster, esta guía se convertía en 
un vademécum especialmente útil para tutores y estudiantes. Esta 
adaptaba a la idiosincrasia de nuestra especialidad un documento 
muy general elaborado por la coordinación del MESOB. 

135. En este titulo los estudiantes deben cursar previamente a las 
prácticas de la especialidad otros 4 ECTS correspondientes a las del 
módulo genérico. «De entrada, los 14 créditos ECTS que se 


corresponden con las prácticas externas asociadas a uno y otro mó- 
dulo —genérico y específico- equivalen a 350 horas totales de trabajo 
del estudiante, de las cuales alrededor de 175 son de presencia en el 
centro de Secundaria y el resto se corresponden con actividades 
relacionadas: de tipo académico, de investigación, de preparación, 
de trabajo con su profesorado tutor y/o con otro alumnado...». Co- 
ordinación del MESOB-UAM, Documento sobre la organización del 
Prácticum y TEM para el curso 2009-2010: 6. 

136. Hasta cierto momento, la Comunidad de Madrid reconocía 
algún crédito de formación a los profesores de la educación pública 
que acogían a estudiantes de prácticas en sus aulas. No obstante, ya 
desde el primer curso del MESOB, la Consejería de Educación 
anuló esta mínima concesión con la intención de privatizar la 
formación permanente realizada hasta entonces por la red pública 
de Centros de Profesores (CEP). También es cierto que las univer 
sidades públicas nunca se preocuparon por cultivar este jardin 
recompensando mínimamente ni a los centros ni a los docentes 
que acogían a sus estudiantes de prácticas. Eso sí, la tacañería de las 
universidades quiso ser agradecida con la participación gratuita en 
cursos de formación, el acceso libre a las bibliotecas, a las instala- 
ciones deportivas o a actividades culturales organizadas en sus cam- 
pus. 

137. En los últimos años, entre 80 y too estudiantes solicitan la 
preinscripción en nuestra especialidad cada año, de los que solo se 
pueden admitir un máximo de 24. 

138. Me refiero a profesoras y profesores de los departamentos 
de Historia Moderna, Historia Contemporánea, Geografía y el de 
Historia y Teoría del Arte de la Universidad Autónoma de Madrid. 

139. En aquel curso Belén obtuvo una beca en la Convocatoria de 
Ayudas para el Fomento de la Investigación en Estudios de Máster 
UAM-2015 con un proyecto titulado «La enseñanza de la Guerra 
Civil española en el bachillerato actual», que tuve la suerte de diri- 
gir 

140. La didáctica de la historia en Francia hace tiempo que calif- 
icó como temas sensibles o dolorosos a aquellos que, independi- 
entemente de su lejanía o proximidad con el presente, siguen 
moviendo la polémica en la sociedad y, por ende, esta afecta a su 
tratamiento didáctico en las aulas. En el caso francés se refieren al 
comercio de esclavos, a la resistencia a la invasión alemana desde 
1940 9 a las guerras de Argelia e Indochina. En España, casos simi- 
lares o de mayor envergadura -si cabe- lo refieren a la enseñanza 
de la conquista de América, la Guerra Civil, el franquismo o la 
Transición a la democracia (Palaize, 2010 y 2014). 


141. En el curso 2016-2017 proseguí esta investigación con la 
dirección del TFM de otro estudiante (José Luis) sobre la enseñanza 
de la Segunda República en la asignatura Historia de España, de 2.2 
de Bachillerato. 

142. Al final del curso se defendieron con éxito los tres TFM titu- 
lados «La enseñanza actual del Franquismo en el aula de Segundo 
de bachillerato», «La enseñanza y didáctica de la Guerra Civil es- 
pañola en 2.* de Bachillerato» y «La enseñanza de la transición a la 
democracia española en 2. de Bachillerato». Todos obtuvieron una 
calificación de «Sobresaliente». Además, el de Ana fue publicado 
posteriormente en el Servicio de Publicaciones de la UAM dentro 
del repertorio de los mejores TFM de la UAM de aquel curso 
(Asunción, 2016). 

143. Agradezco sinceramente el magisterio de la profesora Ro- 
dríguez Marcos, compañera de Facultad y referente en la literatura 
académica sobre la tutela de las prácticas docentes en magisterio 
(Rodríguez Marcos, 2002, 2005, 2011 y 2014). 

Laa. Para respetar la intimidad de los colegios que, amable- 
mente, acogieron a mis estudiantes de Prácticas, evitaré nombrarlos 
con su nombre real. 

145. Al finalizar el curso 2016-2017, la especialidad de Geografía 
e Historia organizó un simposio sobre las prácticas realizadas por 
los estudiantes. Cada uno de los 24 estudiantes tuvo una breve 
intervención en la que expusieron sus conclusiones sobre lo real- 
izado en el Prácticum, debatiéndose sobre los aspectos positivos y 
los de mejora. Al acto también fueron invitados tres tutores profe- 
sionales de los centros de secundaria, entre ellos la misma María, 


con la que seguimos manteniendo una relación cordial. 


q 


Apéndice. Propuesta de carpeta del Prácticum: estructura base del 
portafolios del estudiante del Máster Universitario en Formación de 


Profesorado de Educación Secundaria y Bachillerato (especialidad 
de Orientación Educativa) 


ANA RODRIGUEZ MARCOS 

ROSA MARÍA ESTEBAN MORENO 
MERCEDES BLANCHARD GIMÉNEZ 
ALMUDENA ÁLVAREZ JRARRETA 


Un animal lo es ya todo por su instinto... Tan solo por la 
educación puede el hombre llegar a ser hombre. El hombre no 
es más que lo que la educación hace de él. 

KANT (1803) 


La orientación educativa y, por ende, la labor del orientador, consti- 


tuye un elemento relevante para la calidad de la educación. 


7.1. Competencias específicas que deberán alcanzar 
los estudiantes en el Prácticum 


En la página web de la Facultad de Formación de Profesorado y 
Educación de la UAM figura la guia docente oficial del Prácticum, 
en la que aparece el amplio elenco de competencias del Máster de 
Formación de Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria y 
Bachillerato a cuya consecución, evidentemente, deberán contribuir 
las prácticas de los estudiantes en los institutos/colegios. Por nues- 
tra parte, nos limitamos a presentar aquí nuestra propuesta de 
competencias específicas para el Prácticum en la especialidad de 
Orientación Educativa. 

En linea con el enfoque del Prácticum que aparece en Ro- 
dríiguez Marcos et al. (2002),146 nuestro objetivo, como tutores, es 
ayudar a los futuros orientadores a enriquecer su formación teóri- 
co-prác-tica a través de una iniciación guiada en la práctica de la ori- 
entación educativa, garantizándoles el apoyo necesario para que al 
finalizar el Prácticum demuestren haber alcanzado las siguientes 
competencias especificas (elaboradas basándonos no solo en la in- 
vestigación científica, sino también en las funciones que la legis- 
lación estatal y de diversas autonomías atribuyen al orientador 
educativo): 


1. Respecto al ejercicio de todas sus funciones de 
orientador educativo 


LI. 


1.2. 


1.3. 


14. 


die: 


Integrar la formación teórica y la práctica de la orientación 
educativa. 

Incorporar la etica profesional en todas sus actuaciones y en la 
reflexión sobre la práctica, 

Demostrar capacidad de reflexión previa a la acción, en la acción 
y sobre la acción. 

Ser capaz de autoevaluar la propia actuación de orientación 
educativa. 

Ser consciente de sus puntos fuertes y débiles en orden a una 
mejora progresiva a traves del coaching reflexivo y otras modal- 
idades de ayuda supervisora, la colaboración de los com- 


pañeros, el estudio y la indagación permanente. 


1.6. Demostrar capacidad de trabajar en colaboración con los com- 


17. 


pañeros en el desempeño de la orientación educativa y en el 

desarrollo profesional permanente. 

Manifeslar interés y esfuerzo en el desarrollo personal continuo 

de las actitudes y habilidades sociales que facilitan un buen 

clima en el departamento y en el centro: 

- Autoconocimiento 

- Autoestima 

- Autonomia 

- Apertura a la creatividad y la innovación 

- Crílica, reflexión e interrogación permanente 

- Búsqueda del perfeccionamiento continuo y el trabajo bien 
hecho 

- Respeto a la persona del otro (alumnos, padre/madre, colega, 
elc.) 

- Empatía 

— Ayuda 

- Compromiso con los valores de una sociedad democrática 


2. Respecto a la función de apoyo al proceso de en- 
señanza-apren-diza- 


2.1. Elaborar, desarrollar y revisar el Plan del Departamento de Ori- 
entación en colaboración con los demás miembros del Depar- 
tamento. 

2.2. Realizar propuestas adecuadas respecto al Proyecto Educativo. 

2.3. Formular propuestas apropiadas respecto a la Programación 
General Anual: Plan de apoyo preventivo y Plan de Refuerzo 
Educativo. 

2.4. Asesorar al equipo directivo del centro y a los profesores re- 
specto al Plan de Atención a la Diversidad (elaboración, 
seguimiento y evaluación). 

2.5. Ser capaz de realizar evaluación psicopedagógica de los aluin- 
nos. 

2.6. Realizar diagnóstico e intervención en problemas de apren- 
dizaje. 

2.7. Colaborar eficazmente en la planificación, desarrollo y evalu- 
ación de una adaptación curricular con el profesor del aula y los 
otros profesionales implicados. 

2.8. Asesorar a los profesores: 

- Asesorarmento para que las programaciones didácticas con- 
templen en sus elementos la atención a la diversidad. 

- Asesoramiento para prevenir problemas de aprendizaje. 

- Asesoramiento sobre métodos y estrategias para detectar y 
abordar de forma temprana problemas de aprendizaje. 

—- Asesoramiento sobre metodologia, materiales y recursos 
didácticos (incluidos los virtuales) para atender a la diversidad. 

- Asesoramiento y colaboración en la evaluación. 

2.9. Colaborar eficazmente en la elaboración, desarrollo y evalu- 
ación de un programa de mejora del aprendizaje y rendimiento 
de los alumnos, tomando en consideración la normativa legal 
vigente. 

2.10. Diseñar y poner en práctica acciones tendentes a implicar a las 
familias en el proceso de identificación de necesidades de los 


alumnos y en la respuesta educativa a esas necesidades. 


3. Respecto a la función de apoyo a la orientación académica y 


profesional 


3.1. Asesorar a los alumnos y a las familias o representantes legales, 
en los momentos de cambio de etapa, sobre las distintas op- 
ciones académicas, formativas y profesionales. 

3.2. Colaborar eficazmente con los demás miembros del Depar- 
tamento de Orientación en el Plan del Departamento de apoyo a 
la orientación académica y profesional (elaboración, desarrollo y 


revisión). 


4. Respecto a la función de apoyo a la acción tutorial 


4-1. Colaborar de forma eficaz con los demás miembros del Depat- 
tamento de Orientación en el Plan de Acción Tutorial (elabo- 
ración, desarrollo y evaluación). 

4.2. Elaborar un instrumento para la observación y posterior inter- 
vención en una situación problemática con un grupo o con un 
alumno. 

4.3. Mediar en conflictos. 

4.4- Colaborar eficazmente con los demás miembros del Depar- 
tamento de Orientación en el Plan de Convivencia (elaboración, 
puesla en marcha y evaluación) y en el Plan de Acogida de los 


alumnos nuevos (elaboración, puesta en marcha y evaluación). 


5. Respecto a la función de coordinación 


5.1. Mostrar capacidad para coordinar el funcionamiento de un 
Departamento de Orientación (internamente y respecto a la co- 
laboración con otros). 

5.2. Mostrar capacidad para coordinar y dinamizar grupos de tra- 
bajo para la mejora y la innovación. 

5.3. Mostrar capacidad para promover y coordinar la colaboración 
con diversas entidades y el aprovechamiento de los recursos del 


entorno. 


Asimismo, como tutores, pretendemos que este Prácticum sea 


también ocasión para: 


+ Desarrollar la colaboración centros de prácticas - Universidad en 
la formación de los futuros orientadores educativos. 

» Propiciar una vinculación entre la formación inicial y la forma- 
ción permanente del orientador educativo. 

+ Plantear la tutoría de los estudiantes de prácticas como un 
importante recurso de formación permanente de los tutores de 
la Universidad y de los centros de prácticas. 


7.2. Estructura del portafolios del Prácticum especifico de Ori- 


entación Educativa 


Observaciones previas 


Nuestra concepción de la tutoría y la utilización del portafolios que 
proponemos aparece descrita en el capitulo segundo de esta obra, 
de Ana Rodríguez Marcos y Rosa Maria Esteban Moreno: «El 
Prácticum en la formación de los profesores de Secundaria y 
Bachillerato. Enfoques y estrategias de tutoría». En este apéndice, 
nos limitamos a presentar los instrumentos que componen la es- 
tructura base del portafolios. Dicha estructura comprende los sigu- 
ientes apartados básicos (el estudiante del máster podrá añadir 
otros, de acuerdo con su propio proyecto personal): 


a) En un primer tiempo centrado en la observación: 

+ Observación, descripción y análisis de la realidad diaria de la 
enseñanza en el instituto/colegio a la luz de lo consignado en 
los distintos elementos del Proyecto Educativo. 

+ Observación, descripción y análisis del funcionamiento organi- 
zativo del Departamento de Orientación. 

+ Observación, descripción y análisis de los diversos clementos 
del Plan del Departamento en su puesta en marcha en el cen: 
tro. 

b) Senanalmente: 

+ Diario. 

+ Registro semanal de la práctica realizada. 

» Escala de observación fautoobservación y heteroobservación de 
algunos aspectos de la práctica realizada). 

+ Escala de autoohservación del ejercicio profesional reflexivo de 
la orientación educativa en el Prácticum. 

» Sesión clínica (si no resulta posible semanalmente, se hará 
quincenalmente). 

+ Sesión de amigo crítico (si no resulta posible semanalmente, se 
realizará quincenalmente). 

c) Partiendo de la programación real de un aula, programar una 
unidad didáctica que contemple la atención a la diversidad, 
asesorar su puesta en marcha y su evaluación. Deberá presentar 
la programación, el análisis de su puesta en marcha y la evalu- 
ación. 

d) Programación, desarrollo y evaluación de una sesión de tutoría 
en el marco del Plan de Acción Tutorial. Deberá presentar la 
programacion, el análisis de su puesta en marcha y la evalu- 
ación. 

e) Informe de evaluación psicopedagógica de un estudiante que 


presenta dificultades y propuesta de intervención. 


F) Informe de la participación en los seminarios/talleres del 
Prácticum que, en su caso, se les propongan y en el Simposium 
final. 

g) Autoevaluación final de su rendimiento en el Prácticum. 

h) Conclusiones: deberán incorporar, entre otros aspectos, una re- 
flexión sobre la influencia de este periodo de prácticas en el pro- 


pio aprendizaje profesional. 


Orientaciones para la elaboración del diario 


El estudiante realizará el diario conforme a las orientaciones que 
aparecen en Rodriguez Marcos, A. (dir) (2002) y en el capitulo se- 
gundo de esta obra. Son una adaptación del modelo ALACT de Ko- 


rthagen y Kessels (1999).1*? 


Registro semanal de la práctica realizada (especialidad de Ori- 
entación) 


Semana del día........ al día........ del mes de...................... 


(Poner una X en las casillas correspondientes) 


Práctica Semanal Realizada Semanas 
Presidida por la ética profesional (tengo |(El número de semanas, 
siempre muy presente el código 1o, solo pretende ilustrar 
deontológico). el formato del registro, 
porque va a variar 
conforme el Prácticum se 
realice de forma 
simultánea o sucesiva 
respecto a las clases en la 
universidad). 


a) Actividades de apoyo al proceso de enseñanza-aprendizaje 


rss e 


Colaborar con mi tutor-orientador 
educativo del centro para realizar: 

+ Una evaluación psicopedagógica... 
+ Un informe de evaluación 
psicopedagógico... 

» Un dictamen de escolarización, de 
acuerdo con la normativa vigente... 


Pepe 


Participar con mi tutor-orientador 
educativo del centro, el profesor tutor 
del aula y los otros profesionales 
implicados, en una adaptación 
curricular: 

» Planificación... 

» Desarrollo... 

+ Evaluación... 


espa le 


Colaborar con mi tutor- orientador 


educativo del centro para proporcionar 
al profesorado: 

» Asesoramiento para que las diversas 
programaciones didácticas contemplen 
en sus elementos la atención a la 
diversidad... 

+ Asesoramiento para prevenir 
problemas de aprendizaje... 


+ Asesoramiento sobre métodos y 
estrategias para detectar de forma 
temprana problemas de aprendizaje... 
+ Asesoramiento sobre metodología, 
materiales y recursos didácticos 
tincluidos los virtuales) para atender a 
la diversidad... 

+ Asesoramiento y colaboración en la 


evaluación... 


Bajo la supervisión de mi 
tutor-orientador educativo del centro, 
ante problemas de aprendizaje: 

+» Realizar tareas de diagnóstico... 


» Realizar tareas de intervención... 


Participar con mi tutor-orientador 
educativo para asesorar al equipo 
directivo del centro y al profesorado 
respecto al Plan de Atención a la 
Diversidad: 

« Elaboración... 

-» Seguimiento... 

+ Evaluación... 


Participar con mi tutor-orientador 
educativo del centro en un programa de 
mejora del aprendizaje y rendimiento 
de las alumnos, tamando en 


consideración la normativa legal 
vigente: 
+ Elaboración... 


- Desarrollo... 
+» Evaluación... 


Colaborar con mi tutor- orientador 
educativo del centro para formular 
propuestas respecto al Proyecto 
Educativo: 

Elaboración: 

+ Medidas para prevenir dificultades de 
aprendizaje. Plan de apoyo preventivo: 


- Elaboración... 

— Desarrollo... 

— Evaluación... 

+ Criterios de carácter organizativo y 
curricular para atender a las 
necesidades de los alumnos... 
Revisión: 

+ Medidas para prevenir dificultades de 
aprendizaje. Plan de apoyo preventivo: 
— Elaboración... 

- Desarrollo... 

— Evaluación... 

+ Criterios de carácter organizativo y 
curricular para atender a las 
necesidades de los alumnos... 


Colaborar con mi tutor- orientador 
educativo del centro para formular 
propuestas respecto a la Programación 
General Anual: 

Plan de apoyo preventivo de dificultades 
de aprendizaje 

+ Medidas para prevenir dificultades de 
aprendizaje: 

- Elaboración... 

- Desarrollo... 

— Evaluación... 

» Criterios de carácter organizativo y 
curricular para atender a las 
necesidades de los alumnos... 


Plan de refuerzo educativo 


- Elaboración... 

— Desarrollo... 

— Evaluación... 

« Criterios de carácter organizativo y 
curricular para atender a las 
necesidades de refuerzo educativo de 
los alumnos... 


Colaborar con mi tutor- orientador 
educativo del centro y los demás 
miembros del Departamento de 
Orientación en el Plan del 


Departamento: 


+ Elaboración... 
» Desarrollo ... 


+ Revisión... 


Colaborar con mi tutor- orientador 
educativo del centro para diseñar y 
poner en práctica acciones tendentes a 
implicar a las familias: 

+ En el proceso de identificación de 
necesidades de los alumnos... 

«+ En la respuesta educativa a esas 


necesidades... 


b) Actividades de apoyo a la orientación académica y profesional 


Colaborar con mi tutor-orientador 
educativo del centro para asesorar a los 
alumnos y a las familias o 
representantes legales: 

+ En los momentos de cambio de etapa, 
sobre las distintas opciones académicas, 
formativas y profesionales... 


lla le lle alí 


Colaborar con mi tutor-orientador 
educativo del centro y los demás 
miernbros del Departamento de 
Orientación en el Plan del 
Departamento de apoyo a la orientación 
académica y profesional: 

+ Elaboración. Debe contemplar, junto 
con el consejo orientador para cada 
alumno al final de la etapa: 

- Entrenamiento de los alumnos en el 
proceso de toma de decisiones... 

- Autoconocimiento del alumno... 

- Obtención de información sobre 


opciones educativas... 
- Conocimiento del mundo del trabajo 
y la inserción laboral... 


« Desarrollo. Debe contemplar, junto 
con el consejo orientador para cada 
alumno al final de la etapa: 


— Entrenamiento de los alumnos en el 


proceso de toma de decisiones... 

- Autoconocimiento del alumno... 

- Obtención de información sobre 
opciones educativas... 

- Conocimiento del mundo del trabajo 
y la inserción laboral... 


+ Revisión... AAN 


e) Actividades de apoyo a la acción tutorial 


213|4|5/6 |7|8|9 [ro 
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Colaborar con mi tutor- orientador 
educativo del centro y demás miembros 
del Departamento de Orientación en el 
plan de acción tutorial: 
» Elaboración... 
+ Desarrollo... 
+ Evaluación... 
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Colaborar con mi tutor-orientador 
educativo del centro y demás miembros 
del Departamento de Orientación en el 
Plan de Convivencia del Centro y del 
Plan de Acogida de los nuevos 
alumnos: 
+ Elaboración... 
+ Puesta en práctica... 
+ Evaluación... 


d) Otras actividades 


plato 


Participación en entrevistas y reuniones: 
Colaborar con el tutor orientador 
educativo en la preparación de 
reuniones con tutores: 

+ Para asesorar a los profesores sobre 
enfoques y manejo de la diversidad en 


- 


el aula... 
+ Para analizar y dar respuesta a 
necesidades de los alumnos como 


grupo o individualmente... 


Colaborar con el tutor orientador 


educativo para preparar entrevistas con 
profesores, alumnos, familias, teniendo 
en cuenta: 

+ Lugar (disposición del ambiente) 

+ Objetivos 

» Contenidos 

+ Momentos de la entrevista: 

= Inicio 

- Desarrollo 

- Final: compromisos mutuos... 


Participar en una reunión 


interdepartamental.., 


Participar en un claustro... MAA 


Participar en una reunión del 


Departamento de Orientación... 


Participar en una reunión de 
coordinación de tutores /profesorado de 
nivel para la planificación y práctica de 
la acción tutorial y del asesoramiento... 


conocer los recursos y entidades 
externos al centro y cómo se realiza la 
colaboración con estas últimas... 


Recoger información relevante de los 


alumnos en Los centros de procedencia... 


Escala de observación de algunos aspectos de la prác- 
tica del futuro orientador educativo 


Su enfoque está basado en el planteamiento de Rodriguez Marcos, 
A.; Gutiérrez, Í., 1997 (Rodriguez Marcos, A. et al., 2002). En este 
sentido, también aqui la escala la entendemos como instrumento 
de ayuda para el aprendizaje. Se utilizará tanto para el coaching 
(entrenamiento) reflexivo como para la autoobservación (pueden ser 
de gran ayuda las grabaciones en audio/vídeo). 

El futuro orientador la cumplimentará todas las semanas y 
mostrará sus autoobservaciones a su tutor orientador educativo del 
centro, pidiéndole que le ayude a verse de manera objetiva para 
poder mejorar. Entre los dos, decidirán las conductas que el futuro 
orientador deberá practicar de forma sistemática la/s semanafs 
siguientes para avanzar en su aprendizaje. 

En cada elemento de la escala, el futuro orientador pondrá una 
cruz en la casilla correspondiente, utilizando las siguientes estima- 
ciones: 


1 = Me doy cuenta de la importancia que tiene lo que se dice en el 
item 

2 = Progreso 

3 = Bien 

4 = Muy bien 


Cuando en algún ítem la apreciación del tutor sea diferente de 
la del futuro orientador, se le rogará que la exprese cor un trazo de 
diferente color. Cuando algún elemento de la escala se refiera a una 
conducta que todavía no haya podido poner en práctica el futuro 
orientador, se dejará sin rellenar la casilla correspondiente. 

Una vez cumplimentada la escala, el futuro orientador se la 
remitirá cada semana a su tutor de la universidad por correo elec- 
trónico, a través de la plataforma Moodle u otra plataforma que util- 
ice la universidad. 

El formato gráfico de la escala ha sido diseñado por Paloma 
González Aguado. Los números en formato mayor corresponden a 
las semanas, los números más pequeños y en cursiva se refñeren a 


las estimaciones respecto a la actuación del futuro orientador. 


Auloobservación de mi propia práctica 
(Para tomar conciencia de los aspectos en que necesito mejorar y 


pedir ayuda a mi tutor orientador educativo del centro) 


| Semanas 


4) Entrevistas con los estudiantes 
Presididas por la ética profesional (tengo siempre muy presente el 
código deontológico). 


+ Preparo cuidadosamente la entrevista 
tobjetivos, preguntas, información 
necesaria, duración, ambiente, 
colocación espacial de las personas... 


- Desde el inicio de la entrevista, mi 
actitud cordial hace que el alumno se 
sienta a gusto. 


+ Genero seguridad en el estudiante, 
dejando claro desde el comienzo el 
carácter confidencial de la entrevista 
¿secreto profesional). 


+ En todo momento manifiesto respeto 
hacia la intimidad del entrevistado. 


+ Mi actitud de escucha atenta hace que 


el entrevistado sienta que sus ideas me 


importan y que se sienta escuchado. 


» Mi expresión amistosa y mi tono de 
voz alientan al entrevistado a expresar 
con libertad sus emociones. 


» Toda mi expresión (palabras, gestos, 
silencios, etc.) manifiesta aceptación 


hacia la persona del estudiante y deseo 


de ayudarlo. 


» Me muestro sereno/a, controlo mis 
propios sentimientos y emociones. 


+ Evito banalizar, comparar con otros 
estudiantes, culpabilizar y atosigar. 


+ Adecuo la información y el consejo a 
las necesidades del entrevistado. 


« En su caso, ante un determinado 
problema, hago preguntas que tienden 
a implicar al estudiante en el proceso de 
toma de decisiones: 

— Definición del problema. 

- Causas: ¿A qué crees que es 
debido...? 

— Posibles actuaciones de 

mejora /solución y las consecuencias de 
esas decisiones: ¿Qué puedes hacer 
para mejorar/solucionarlo? ¿Qué 
podemos hacer... para 

mejorar /solucionarlo? ¿Cuáles son las 
consecuencias de cada una de esas 
posibles soluciones? ¿Cuál te 
comprometes/nos comprometemos a 
adoptar? 


+ Al finalizar la entrevista entrevistador 
y entrevistado ponemos por escrito los 


compromisos adoptados y, si es 


necesario, fijamos fecha para una 
nueva entrevista. 


« Registro cuidadosamente los datos 
extraidos de la entrevista. 


» Interpreto con objetividad (sin 
dejarme llevar por mis sentimientos y 
deseos) los datos obtenidos. 


« Elaboro con rigor el informe de la 
entrevista. 


+ Autoevalúo mi actuación en la 
entrevista (sugerimos algunas 
cuestiones de reflexión). 

— ¿En general, mi actitud ha sido de 


escucha o he hablado más que 


escuchado? 

- ¿He realizado muchas preguntas? 
¿Eran realmente necesarias o fue un 
modo de salir del paso? 

- ¿He adoptado una actitud defensiva o 
me he aproximado al marco de 
referencia del entrevistado? 

- ¿He dado rápidamente consejos o 
soluciones o, por el contrario, he 
esperado y ayudado a que la solución 
brotara del otro? 

- ¿He sido paciente y sincero en la 
relación? 

- ¿Me he sentido nervioso e irritado en 


algún momento de la entrevista? ¿Por 


qué> 
- ¿Me he sentido a gusto, interesado 


por poder ayudar y sin prisas, dentro 


del tiempo señalado, o he estado 


pendiente de mirar la hora en el reloj? 


- Al final de la entrevista: ¿He realizado 


un resumen de los aspectos tratados? 


¿He comprobado con qué se queda la 


persona al final de la entrevista? ¿He 


estimulado, sugerido o apoyado algún 


compromiso mutuo durante un 


determinado tiempo? 


b) En mi relación y mi trabajo con el tutor educativo y la plantilla 
del centro 
Presididos por la ética profesional (tengo siempre muy presente el 


BE 1o 


código deontológico). 


IN SO 


+ Mi actitud abierta, serena, honesta 


E 


y sincera contribuye a establecer un 


clima de trabajo positivo. 
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» Mi actitud es positiva y amable en 
todo momento, na utilizo el 
sarcasmo mi me muestro cortante. 
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» Manifiesto hacia todos una actitud 
de aprecio y valoración. 
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+ Me intereso por los demás y les 
ofrezco colaboración y apoyo. 
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» Respeto los sentimientos de los 
demás. 


« Escucho con respeto las ideas y 
puntos de vista de los demás y me 
muestro siempre dispuesto a 
aprender. 


+ Expreso de forma adecuada y 
respetuosa mi desacuerdo o 
desagrado. Mc muestro asertivo, 
me mantengo firme en la defensa 
de mis ideas, mis puntos de vista y 
mis derechos sin intimidar ni 
humillar a los demás. 


» Manifiesto sentido del humor. 


- Siempre doy ánimos y no 


desespero. 


- En el trabajo soy responsable, 
entusiasta y dinámico. 


» En mi trabajo de orientador mis 
propuestas e intervenciones están 
siempre cientificamente bien 
fundamentadas y adaptadas a las 
necesidades de los individuos y de 
los grupos dentro del contexto de 
actuación. 


« Cuando alguien me aborda 
respecto a un problema relevante, 
con tono amable acuerdo con él una 
cita para analizarlo a fondo en el 
marco adecuado (sin acritud, hago 
entender que no me parece 
apropiado el diálogo superficial, de 
pie, en el pasillo, deprisa entre clase 


y clase, sobre los problemas de los 
estudiantes). 


- Afronto con agrado los retos y el 


cambio. 


+ Asumo mi trabajo de orientador 


con visión sistémica y de ayuda 
colaborativa hacia los estudiantes, 
compañeros y padres, por eso 
preparo cuidadosamente las 
entrevistas y reuniones para 
implicarlos siempre en los procesos 


de toma de decisiones (definición 


del problema, causas, posibles 
actuaciones de mejora, 
compromisos que asume cada uno) 
y en la evaluación de procesos y 
resultados. 


» Me muestro capaz de identificar 
problemas y de tomar decisiones 
para afrontarlos. 


+ Tanto en la comunicación oral 
como en la escrita, expongo con 
claridad y coherencia mis ideas y 
puntos de vista. 


» En los debates de equipo mis 


intervenciones se guían por el 


objetivo de encontrar buenas 
soluciones a los problemas, nunca 
por el simple afán de refutar a otro. 


+ En el trabajo en equipo mis 
propuestas e intervenciones están 
bien fundamentadas 
científicamente. 
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» Me involucro en el aprendizaje 


profesional en equipo: en el 


ejercicio profesional en el centro, 
me esfuerzo en promover el 
compartir conocimiento, 
experiencias y reflexión para 
desarrollarnos todos 
profesionalmente y mejorar la 
calidad educativa. 


+ En el trabajo en equipo, asumo las 
decisiones del grupo aunque me 
causen molestias. 


£) Entrevistas con los padres /tutores [familiares 
Presididos por la ética profesional (tengo siempre muy presente el 
código deontológico). 


A e 


+ Preparo cuidadosamente la entrevista 
(objetivos, preguntas, información 
necesaria, duración, ambiente). 


+ Desde el inicio de la entrevista, mi 


actitud cordial hace que la personafs se 


sienta a gusto. 


+ Genero seguridad en la personas, 
dejando claro desde el comienzo el 
carácter confidencial de la entrevista 
(secreto profesional). 


+ Cuando la entrevista es debida a algún 
problema relativo a su hijo/tutelado, no 
entro directamente en el problema, sino 
que comienzo haciendo referencia a los 
aspectos positivos del estudiante para 
posteriormente describir el problema en 
cuestión y formular preguntas tendentes 
a implicar a los padres/tutores/familiares 
en el proceso de toma de decisiones para 
afrontarlo: 

- Definición del problema. 

- Causas: ¿A qué cree que es debido...? 
- Posibles actuaciones de 


mejora /solución y las consecuencias de 
esas decisiones: ¿Qué puede hacer para 
mejorar /solucionarlo? ¿Qué podemos 
hacer... para mejorar/solucionarlo? 
¿Cuáles son las consecuencias de cada 
una de esas posibles soluciones? ¿Cuál se 
comprometen//nos comprometemos a 
adoptar? 

- ¿Cuándo nos vamos a volver a reunir 
para evaluar los resultados que vamos 
obteniendo y, en su caso, decidir otras 
acciones? 


» En todo momento manifiesto respeto 


hacia la intimidad del entrevistados. 


+ Mi actitud de escucha atenta hace que el 
entrevistado/s sienta que sus ideas me 
importan y que se sienta escuchado. 


- Mi expresión amistosa y mi tono de voz 


alientan al entrevistado/s a expresar con 
libertad sus emociones. 


« Toda mi expresión (palabras, gestos, 
silencios, etc.) maniñesta aceptación hacia 


an 


Ds] 


el entrevistados y el hijo/tutelado y deseo 
de ayudarlos. 


. Durante la entrevista centro toda mi 
atención en el entrevistado, evitando las 
interrupciones, salidas, etc. 


+ Me muestro serenof/a, controlo mis 


propios sentimientos y emociones. 


» Evito banalizar, comparar con otros 


estudiantes, culpabilizar y atosigar. 


+ Cuando en un momento de la entrevista 
los entrevistados entran en una dinámica 
de culpabilización mutua, intervengo 

cortando dicha dinámica y encauzando la 


entrevista hacia la solución del problema. 


+ Adecuo la información y el consejo a las 
necesidades del entrevistados. 
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» Al finalizar la entrevista entrevistador y 
entrevistado/s ponemos por escrito los 
compromisos adoptados y, si es necesario, 
fijamos fecha para una nueva entrevista. 


» Registro cuidadosamente los datos 
extraídos de la entrevista. 


+ Interpreto con objetividad (sin dejarme 


llevar por mis sentimientos y deseos) los 
datos obtenidos. 


» Elaboro con rigor el informe de la 
entrevista. 


+ Autoevalúo mi actuación en la entrevista 
(sugerimos algunas cuestiones de 
reflexión). 

— ¿En general, mi actitud ha sido de 
escucha o he hablado más que 
escuchado? 
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— ¿He realizado muchas preguntas? ¿Eran 
realmente necesarias o fue un modo de 
salir del paso? 

— ¿He adoptado una actitud defensiva o 
me he aproximado al marco de referencia 
del entrevislado/s? 

— ¿He dado rápidamente consejos o 
soluciones o, por el contrario, he esperado 
y ayudado a que la solución brotara del 
otro? 

— ¿He sido paciente y sincero en la 
relación? 

— ¿Me he sentido nervioso e irritado en 
algún momento de la entrevista? ¿Por 
qué? 

— ¿Me he sentido a gusto, interesado por 
poder ayudar y sin prisas, dentro del 
tiempo señalado, o he estado pendiente 
de mirar la hora en el reloj? 

— Al final de la entrevista: ¿He realizado 
un resumen de los aspectos tratados? ¿He 
comprobado con qué se queda la 
persona/s al final de la entrevista? ¿He 
estimulado, sugerido o apoyado algún 


compromiso mutuo durante un 


determinado tiempo? 


Como apunte acerca de las escalas de observación, cabe decir 


que hemos pretendido recoger exclusivamente lo que resulta dificil 


de observar sistemáticamente de otra manera. Por ejemplo, no nos 


referimos a los diversos documentos que surgen del trabajo orien- 


tador, porque podemos analizarlos directamente cuando nos los 


presentan. 


Escala de observación del ejercicio profesional reflexivo que realiza 


el futuro orientador educativo 


Los estudiantes trasladarán y aplicarán al ámbito de la orientación 


educativa la escala que aparece en Rodriguez Marcos, A. (dir. 


(2002). Cómo innovar en el Prácticum de Magisterio. Oviedo: Septem. 


Sesión clínica semanal 


Se llevará a cabo siguiendo la estructura que proponen Rodríguez 
Marcos et al. (2011). «Coaching reflexivo entre iguales en el 
Prácticum de formación de maestros». Revista de Educación, 355: 


355379" 


El «amigo crítico» observa mi práctica y me ayuda a mejorarla 


Los estudiantes la llevarán a cabo aplicando al ámbito de la ori- 
entación educativa el modelo que aparece en Rodriguez Marcos, A. 
et al. (2011). «Coaching reflexivo entre iguales en el Prácticum de 


formación de maestros». Revista de Educación, 355: 355-379. 


Orientaciones para autoevaluar, mediante el didactograma, la 
unidad didáctica asesorada 


Los estudiantes aplicarán el didactograma que aparece en Ro- 
dríguez Marcos, A. (2006). «Análisis y mejora de la propia en- 


señanza». Contexto Q Educagáo, 76: 127-150. 


Simposium de los estudiantes de prácticas: orientaciones para la 


presentación de la experiencia que se va a compartir 


Ponencia elaborada en equipo por los estudiantes que realizan las 
prácticas en el mismo instituto/colegio. Se presentan las correspon- 
dientes a todos los institutos/colegios un día de la última semana 
de mayo. En el caso de que haya estudiantes sin compañeros de 
prácticas en el mismo instituto/colegio, podrán elaborar una 


ponencia en colaboración con compañeros de otros centros. 


Evaluación 


Se llevará a cabo una evaluación continua, entendida fundamen- 
talmente corno instrumento que proporciona información para ayu- 
dar al futuro orientador a mejorar la calidad de su trabajo. 

Para la calificación final, se tendrá en cuenta la trayectoria del 
estudiante que reflejan el portafolios, las visitas de supervisión y el 
informe global del tutor orientador educativo. Se tomará en consid- 


eración la autoevaluación del futuro orientador. 


146. Rodríguez Marcos, A. (dir) (2002). Cómo innovar en el 
Prácticum de Magisterio. Oviedo: Septem. 

147. Korthagen, F.: Kessels, J. (1990). «Linking theory and prac- 
tice: Changing the pedagogy of teacher education». Educational 
Researcher, y: 4-17. 
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